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Presentación 


El tema de las Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(TIC) ha sido prioritario para la agenda de la UNESCO, por ejemplo, 
en el Foro Mundial sobre la Educación de Dakar 2000 (Educación 
para Todos: cumplir nuestros compromisos comunes) y en el Foro 
Mundial sobre la Educación 2015 (Educación de calidad, equitati- 
va e inclusiva así como un aprendizaje durante toda la vida para 
todos en 2030. Transformar vidas mediante la educación), se reco- 
mendó aprovechar las TIC para reforzar los sistemas educativos, la 
difusión de conocimientos, el acceso a la información, el aprendi- 
zaje efectivo y de calidad, y una prestación más eficaz de servicios. 

Durante el último cuarto del siglo XX y hasta esta segunda dé- 
cada del nuevo milenio al menos tres rubros han ocupado la aten- 
ción de investigadores y expertos en el tema: 1) el uso de las TIC en 
la mayor parte de las actividades de la vida cotidiana; 2) en conse- 
cuencia, el avance sin precedentes en la incorporación de infraes- 
tructura de soporte ad hoc (equipamiento, conexión a Internet, 
telefonía móvil, software, etcétera); y, 3) el impacto en el desarrollo 
económico y sociopolítico en todo el mundo. 

En el marco del Proyecto e Investigación UNAM-DGAPA-PAPIT 
IN403813-3 RN403813, hemos invitado a especialistas a analizar 
el tópico las políticas y los usos didácticos de las TIC en la Educa- 
ción Superior. Por lo que, en este libro, abordamos dos temáticas 
especificas: la primera se refiere a la revisión de políticas (policy) 
para la educación superior en estrecho vínculo con las TIC; la 
segunda alude a la reflexión sobre los usos didácticos de este 
conjunto de recursos tecnológicos para el desarrollo de la educa- 
ción a distancia, con especial énfasis en el nivel de educación supe- 
rior. Destacamos dos categorizaciones transversales: procesos de 
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internacionalización y de virtualización de la educación. Dichas 
categorizaciones las hemos utilizado como puntos de referencia 
obligados para aproximarnos a la revisión de las complejas deman- 
das formativas que ubicamos en el contexto nacional, articulado 
en todo momento al panorama internacional. 


Prólogo 


LORENZO GARCÍA ARETIO 
Titular de la Cátedra UNESCO de Educación a Distancia 
UNED (España) 


El acceso a una información global, gratuita e inmediata, las po- 
sibilidades de una comunicación multidireccional, síncrona y 
asincrona, las formas de aumentar el conocimiento y el saber, 
los procesos educativos, la enseñanza, el aprendizaje, nuestras 
formas de vida, el ocio, etc., se han visto atravesados y afectados, 
y de qué manera, por la imparable penetración de las tecnolo- 
gías en todos los ámbitos de nuestra existencia. El inmenso po- 
tencial de las tecnologías ha llegado, y está siendo utilizado hoy 
por millones de personas en todo el mundo para el beneficio de 
la sociedad. 

Ya en la Declaración de Principios de la Cumbre Mundial sobre 
la Sociedad de la Información (2003 y 2005) se señalaba que “debe 
promoverse el empleo de las TIC a todos los niveles en la educa- 
ción, la formación y el perfeccionamiento de los recursos huma- 
nos... Los creadores, los editores y los productores, así como los 
profesores, instructores, archivistas, bibliotecarios y alumnos 
deberían desempeñar una función activa en la promoción de 
la sociedad de la información...” Han pasado doce años desde en- 
tonces, ¿se hizo suficiente caso a aquella declaración? Tememos 
que no, porque quizás, a la educación en general, a la formación 
continua y de adultos no se les dio la relevancia debida, con el fin 
de poder obtener el máximo provecho para la productividad y el 
bienestar social. 

Nos encontramos en la sociedad digital, a la que se han venido 
asignando diferentes denominaciones, sociedad de la información, 
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sociedad red, sociedad del aprendizaje, sociedad del conocimiento... 
Si de adquisición de conocimiento hablamos, cierto que el saber se 
produce por una confluencia, entre otros, de dos factores sustancia- 
les, la información (búsqueda, procesamiento, almacenamiento...) y 
la comunicación (distribución e intercambio de información). Y esos 
procesos se activan de forma sistemática a través de la educación 
para lo que entendemos que se hace preciso el uso adecuado de los 
recursos, herramientas, aplicaciones, redes y entornos tecnológicos 
que configuran elementos esenciales de la sociedad actual. 

El libro que se presenta hace referencia a la incidencia de las 
tecnologías en las políticas y usos didácticos en la educación supe- 
rior, Pues bien, dentro de la educación, dentro de los sistemas edu- 
cativos, nos centraremos en este prólogo en tres inquietudes en 
torno a las instituciones universitarias: a) la integración de las tec- 
nologías en las universidades, o lo que es lo mismo, la transforma- 
ción de nuestros centros en universidades digitales, b) el reconoci- 
miento de la brecha tecnológica y, c) la consideración de las bases 
y principios pedagógicos en los espacios de docencia universitaria. 


La Universidad Digital 


La calidad de los procesos educativos y la atención a la demanda 
creciente de educación superior son requerimientos de los nuevos 
tiempos. Un apunte nos lo da UNESCO que viene calculando que 
para el año 2025 habrá 80 millones de personas más que querrán 
tener acceso a la educación superior, sobre todo en los países 
emergentes. Para atender esta demanda se necesitaría crear tres 
universidades a la semana con capacidad para 40.000 alumnos du- 
rante los próximos doce años. Cómo atender esta demanda si con- 
tinuamos anclados en una universidad convencional, en la univer- 
sidad del siglo XIX. 

Preguntémonos, por ejemplo, ¿dónde está ahora el acceso a las 
fuentes del conocimiento?, ¿cómo se busca, procesa y almacena?, 
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¿cómo se genera, se mezcla, se aprende y se divulga el conocimien- 
to? De forma radicalmente diferente a la de hace, ¡sólo dos décadas! 
Los cambios, la transformación, es radical porque más allá de esas 
dos décadas y más allá de dos siglos los padres de la generación 
actual, los padres de éstos, sus abuelos y bisabuelos, prácticamente 
se educaron dentro de esa misma estructura de aula y escuela. 

La conectividad, la interacción, la hipertextualidad, el hiperme- 
dia, tienen que cambiar, están cambiando profundamente la idea 
de universidad, la concepción del aula física, del recinto académi- 
co y, naturalmente, del hacer de los docentes y del aprender de los 
alumnos. La universidad tiene que mediar para que la ingente in- 
formación que llega pueda, una vez procesada, ordenada y bien 
seleccionada, convertirse en conocimiento. 

Nuestros centros universitarios no pueden permanecer al mar- 
gen de la cultura y hábitos digitales que inundan todas las facetas 
de la vida de la sociedad digital. Tanto desde la perspectiva organi- 
zativa como de la función social de la educación, la investigación y 
la transferencia del conocimiento, las universidades precisan, si 
no lo hicieron ya, de una transformación radical con respecto a los 
hábitos, estructuras, estrategias y procesos de tiempos pretéritos. 

Respecto al ámbito organizativo, de gestión universitaria, de la 
administración y servicios de apoyo al estudiante, a la docencia y 
ala investigación y transferencia, escaso esfuerzo habremos de ha- 
cer para convenir de la necesaria reconversión total de estos servi- 
cios a los entornos digitales, a la búsqueda de una calidad marcada 
por la eficiencia, por el logro de mejores resultados a menor coste. 

Por su parte, las metodologías docentes languidecerán si no 
integran las inmensas posibilidades de las tecnologías para mejo- 
rar las estrategias de enseñanza y los procesos de aprendizaje. Las 
ventajas que la red aporta para llevar a cabo una docencia enfoca- 
da al logro de aprendizajes actuales, interdisciplinares, precisos, 
rigurosos y que den respuesta adecuada y oportuna a las necesi- 
dades múltiples a las que la sociedad nos enfrenta, no pueden 
desaprovecharse. 
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Recursos digitales para el soporte de diferentes formatos en que 
pueden presentarse los contenidos de aprendizaje, experiencias 
múltiples desarrolladas en formato digital, que pueden coadyuvar 
al logro de determinadas competencias y habilidades, vías de co- 
municación que soportan la interacción síncrona, asíncrona, ver- 
tical y horizontal superando todas las barreras tempo-espaciales, 
son muestras evidentes de la torpeza que supondría ignorar estos 
medios a la hora de afrontar procesos educativos en cualesquiera 
de los niveles del sistema. La innovación educativa se convierte en 
necesidad dada la velocidad a la que se vienen produciendo los 
cambios en nuestra sociedad. 

Por su parte, la investigación en la era digital dejaría de ser 
investigación si los estudiosos actuasen al margen de las infinitas 
oportunidades que los recursos digitales ponen hoy a nuestra 
disposición, para el acceso al conocimiento ya generado y para la 
creación del nuevo, para la configuración de grupos de trabajo 
interuniversitarios, para la simulación, para la publicación digi- 
tal, etc. En medida similar se facilita progresivamente todo lo 
que hace a la transferencia de ese conocimiento que la investiga- 
ción genera. 


Las brechas 


No podemos olvidar que, como en las demás oportunidades vita- 
les de la humanidad, las desigualdades son lacerantes. Y si del 
disfrute de recursos se trata, mucho más. ¿Cómo obviar esta nue- 
va brecha que surge dentro del mundo digital? Pero ello no debe 
frenar nuestra defensa a ultranza de unas tecnologías digitales 
usadas adecuadamente, en lo que más nos importa ahora, a efec- 
tos educativos. Hemos de recordar que brecha, aunque no digital, 
la hubo siempre, por ejemplo, entre los que sabían y podían leer y 
los que no, entre los que sabían y podían escribir y los que no, 
entre los que iban a la escuela y los que no. ¿No eran éstas unas 
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brechas tan dolorosas que marcaban nítidamente fronteras de 
graves desigualdades? 

¿Debe preocuparnos la brecha digital?, ¿cómo no?, pero no sólo 
esa, la referida a las posibilidades de acceso o no a las tecnologías 
digitales. Existen otras brechas, digitales también, en las socieda- 
des desarrolladas. Por ejemplo, en el campo que nos ocupa, la bre- 
cha generacional con implicaciones, sin duda, en los centros edu- 
cativos y aquella existente entre los ciudadanos que usan estas 
tecnologías de forma adecuada y aquellos otros que aun dispo- 
niendo de ellas o pudiendo acceder a las mismas sin grave dificul- 
tad, no lo hacen o no las usan adecuadamente. En este último caso 
la universidad tiene un buen reto por delante. 

Respecto a esas circunstancias convendría asumir que no 
siempre resulta concordante la tecnología que puede implemen- 
tar la institución universitaria con aquella de la que disponen los 
destinatarios de los diferentes programas educativos. Quiere de- 
cirse que en la propuesta de contenidos, más o menos interacti- 
vos, en la oferta de tareas colaborativas, en las diferentes formas 
de comunicación multidireccional, será inútil contar con la más 
sofisticada y puntera tecnología institucional si los estudiantes 
no pueden aprovechar las ventajas que éstas pudieran brindar, 
sobre todo cuando de programas en línea o en formato blended o 
flipped se trata. 

Por tanto, el esfuerzo será el de adecuar las características del 
programa a las posibilidades tecnológicas de los destinatarios, no 
generando una nueva brecha entre la sede universitaria y los des- 
tinatarios de sus programas. No será igual diseñar, por ejemplo, un 
MOOC para ejecutivos, economistas, médicos o cualesquiera pro- 
fesionales que pretenden una formación en servicio y que se supo- 
ne pueden contar con tecnología y conectividad apropiada para 
esos desarrollos, que diseñar un programa destinado a poblacio- 
nes alejadas, rurales y con conectividad limitada. De qué valdría 
proponer a estos últimos un vídeo en alta definición, de qué val- 
dría proponerles prácticas en laboratorios simulados o remotos. 
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Apostamos, sin embargo por ir siempre un poco más allá del 
límite de posibilidades con el fin de que la presión social e institu- 
cional no decrezca y suponga un acicate para las administraciones 
públicas. 


Los principios pedagógicos. La personalización 


En cualquier proceso educativo se pretende conformar a la perso- 
na, personalizar al hombre, completar el inacabado ser biopsico- 
social, desplegar, en fin, las máximas dimensiones de interioriza- 
ción y exteriorización. Se trataría de un proceso mediante el cual 
el hombre pone en acto sus potencialidades personales y optimi- 
za el desarrollo de todas y cada una de sus facultades. Desarrollar 
las potencialidades tanto individuales como sociales de la persona 
garantiza una vía básica de la personalización del ser humano. 

Individualizar al hombre supone hacerle descubrir sus propias 
características diferenciales, de tal suerte que le hagan tomar con- 
ciencia de sí mismo y así lograr la plena autorrealización y puesta 
en acto de todas esas potencialidades. Por otra parte, el desarrollo 
de la socialización del ser humano comporta su inserción activa en 
la sociedad, naturaleza y cultura, previa la asimilación de los pa- 
trones de conducta y valores asumidos por el correspondiente 
grupo social de pertenencia. Individualización y socialización han 
de ser principios rectores en cualquier propuesta educativa y en 
todos los niveles del sistema. Es decir, no podemos conformar- 
nos con pensar que el joven puede estar ya plenamente socializado 
y con elevado desarrollo de todas sus facultades y con ello, supo- 
ner que, por ejemplo, en la Universidad, no sería preciso profundi- 
zar en esos principios. Insistimos, principios rectores sea la acción 
educativa que fuere y sea el momento del desarrollo humano en el 
que nos encontremos. 

A esas características de individualización, diferenciación y so- 
cialización, que conforman la personalización, hay que sumar 
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otras que vienen configurando desde nuestro punto de vista prin- 
cipios pedagógicos importantes. Esos principios han guiado el 
hacer pedagógico durante siglos. La pregunta es si esos principios 
permanentes de la educación nos sirven hoy, sirven en los nuevos 
modelos de enseñanza y aprendizaje que vienen propiciando las 
tecnologías. Dentro de las diferentes variables curriculares que 
han venido alterándose a lo largo de los decenios, no cabe duda 
que una de ellas, la de los medios, la de los recursos y materiales, la 
de las vías de comunicación, han condicionado, han afectado, a 
las restantes variables del proceso, tales como la docencia, el mé- 
todo, la evaluación, las actividades, en fin, los modos y formas de 
enseñar y aprender. 

Hoy, la abundante literatura existente en torno a las nuevas for- 
mas de enseñar y aprender, afortunadamente se viene fijando en 
algunos de estos principios. Lo malo es que a veces lo hacen como 
si fuese una creación propia, un invento maravilloso que pudiera 
dar fuste a la propuesta pedagógica. Y lo mismo, sí que le da ci- 
mientos académicos. Sin embargo, se viene ignorando en muchas 
ocasiones que ese principio pedagógico, ese origen del modelo, esa 
reflexión novedosa”, igual tiene sus orígenes pedagógicos siglos 
atrás o decenas de años antes. 

Cierto que existen principios pedagógicos que se han venido 
considerando en los procesos presenciales de siempre y que, aho- 
ra, continúan siendo referente en la modalidades educativas me- 
diadas por tecnologías. Queremos señalar con ello que pensamos 
que aunque las formas de soporte o almacenamiento de los conte- 
nidos y las vías o canales para la interacción, sean diferentes, las 
bases pedagógicas continúan vigentes, aunque algunas de ellas sig- 
nificativamente reforzadas. 

Así, entendemos que principios como los del aprendizaje acti- 
vo, colaborativo y las posibilidades de individualización o autono- 
mía, la creatividad, el juego o entretenimiento como formas de 
aprender, que ahora tanto se defienden como características pro- 
pias del aprendizaje a través de Internet, figuran en las bases de la 
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pedagogía contemporánea. Bien es verdad que ahora podemos 
afirmar que con estas tecnologías interactivas, estos principios son 
más alcanzables y pueden generar mejores resultados. 

Así, por ejemplo, la educación personalizada, la enseñanza per- 
sonalizada, el aprendizaje personalizado, viene de muchas décadas 
atrás y hoy se viene reconceptualizando con el fin de adaptarlo a los 
nuevos tiempos de la sociedad digital. Personalizar el aprendizaje 
hoy debería considerar el enfocarlo al logro individual o compar- 
tido de determinadas competencias dentro de un entorno flexible 
de aprendizaje en el que se pudieran contemplar itinerarios diver- 
sificados según los perfiles de cada estudiante. 

Ello supondría ajustar el currículum al estudiante o al grupo en 
lugar de hacerlo al revés, sería adaptarlo a sus capacidades, intere- 
ses y disposición. Estaríamos hablando de aprendizajes adaptati- 
vos. Posibilidad que hoy, ayudados por las analíticas de aprendizaje, 
cada vez se hace más factible, gracias a tecnologías adaptativas, gra- 
cias a las posibilidades para recopilar y analizar la inmensa canti- 
dad de datos que hoy nos ofrece la red en cualquier actividad for- 
mativa que la venga utilizando como recurso para el aprendizaje. 

Así, la apuesta de la nueva universidad por acometer procesos 
analíticos del aprendizaje con el fin de adaptarlo al individuo o, al 
menos, al grupo, se presenta como factible y, por tanto, abordable. 


Concluyendo 


No seamos demasiado optimistas, porque para la transformación 
digital de la universidad, para la adaptación tecnológica a las dis- 
posiciones reales de los destinatarios que obvien las brechas 
digitales y, finalmente, para la personalización y adaptación del 
aprendizaje, nos continuaremos tropezando con las consabidas 
resistencias, propias de cualquier proceso de innovación. Pero, no 
temamos a las resistencias, sean bienvenidas porque nos obligarán 
a refinar las propuestas innovadoras que deseemos implementar. 
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Aunque, cierto que tenemos un argumento básico frente a las 
resistencias, mal nos irá si la universidad se aísla, aún más, de lo 
que sucede en el entorno exterior a ella. La realidad exterior está 
inundada de lo digital. El presente y cuánto más el futuro son digi- 
tales, ¿cómo preparar a los ciudadanos del futuro si se ignora des- 
de la universidad esta realidad? Cada vez el porcentaje de aprendi- 
zaje realizado fuera de los muros del recinto académico se irá 
incrementando y así la universidad tradicional, si no rectifica, 
irá cavando su propia tumba. Resulta paradójico que organizacio- 
nes sociales que surgieron para la generación de aprendizajes sean 
tan lentas aprendiendo o, en el peor de los casos, se nieguen a 
aprender. Y esto no es de ahora. Cualquier innovación pedagógica 
ha tardado muchos años en asentarse en las aulas. 

En fin, que bienvenida sea cualquier aportación que pueda 
ilustrar buenas prácticas o análisis teóricos que nos hagan re- 
flexionar con el fin de acometer innovaciones educativas que hoy 
cada vez se hacen más precisas habida cuenta el progreso de las 
tecnologías que pueden aplicarse a los procesos formativos. Los 
diferentes capítulos de este libro coordinado por las profesoras 
Navarrete Cazales y Rojas Moreno son buena muestra de enfo- 
ques diferentes pero con mentalidad innovadora que vienen a 
ofrecer ventanas para esa imprescindible innovación. Por ello, se 
hace muy recomendable su lectura. 


Madrid, julio de 2017. 
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La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (UNESCO, por su abreviatura en inglés) se ha 
propuesto alcanzar los objetivos de la Educación para Todos esta- 
blecidos en el Foro Mundial sobre la Educación de Dakar, en la 
Cumbre del Milenio de las Naciones Unidas y, más recientemente 
en la reunión de Incheon, lo cual supone contraer un compromiso 
con el objetivo de mejorar el acceso, la calidad y la equidad de to- 
das las modalidades de la educación a todos los niveles. Esto im- 
plica, entre otras cosas, que no sólo es menester velar por que la 
“brecha digital” no margine aún más a los sectores más desfavore- 
cidos de la población, sino que además es necesario tratar de en- 
contrar medios de aprendizaje alternativos e innovadores. De tal 
manera, la enseñanza a distancia se está convirtiendo en un sector 
reconocido e indispensable de los sistemas educativos tradiciona- 
les, tanto en los países en desarrollo como en los desarrollados, y 
especialmente en estos últimos.' 

En el Foro Mundial sobre la Educación 2015 (Educación de cali- 
dad, equitativa e inclusiva así como un aprendizaje durante toda la 
vida para todos en 2030. Transformar vidas mediante la educación), 
se estableció como uno de sus acuerdos promover oportunidades 


1 UNESCO (2006). Enseñanza a distancia. 
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de aprendizaje de calidad a lo largo de la vida para todos, en todos 
los contextos y en todos los niveles educativos, así como a fortale- 
cer la ciencia, la tecnología y la innovación. Se recomendó aprove- 
char las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 
para reforzar los sistemas educativos, la difusión de conocimien- 
tos, el acceso a la información, el aprendizaje efectivo y de calidad, 
y una prestación más eficaz de servicios.? En tal sentido, las políti- 
cas gubernamentales nacionales, de los últimos años, se han enfo- 
cado en la reestructuración de la educación superior como factor 
de desarrollo económico, mediante estrategias y acciones de pla- 
neación y racionalización del financiamiento de las universidades 
públicas, el crecimiento de las universidades privadas y la inver- 
sión en TIC. En el reordenamiento del sistema de educación supe- 
rior se plantearon como prioridades nacionales, con el propósito 
adaptarse a las nuevas exigencias del mercado mundial.* Sin em- 
bargo, falta realizar tareas y acciones más contundentes que posi- 
biliten un mayor crecimiento de la cobertura educativa nacional y 
se garantice la educación para todos. 

Ante la presencia envolvente de las TIC en contextos denomina- 
dos como “Aldea Global”, “Sociedad de la Información” y “Socie- 
dad del Conocimiento”, nos encontramos inmersos en la plena 
condición postmoderna de la visión de Lyotard,* en un ámbito en 
el cual el manejo de categorizaciones como las referidas nos posi- 
ciona frente a un espectro de formas tecnológicas utilizadas para la 
gestión y la transformación de la información, principalmente a 
partir del manejo de equipos, programas y ambientes que permi- 
ten crear, modificar, almacenar, proteger, transmitir, recuperar y 
transformar conocimiento e información en el día a día. Datos: 


2 UNESCO (2015). World Education Forum 2015: “Equitable and inclusive qua- 
lity education and lifelong learning for all by 2030. Transforming lives through 
education”. 

3 Rocío Amador Bautista, (2010). La Educación Superior a Distancia en Méxi- 
co. Realidades y tendencias. 


*Jean-Frangois Lyotard, (1993). La condición postmoderna. 
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cualesquiera que estos sean, sobre cualquier asunto o problema, de 
textos, imágenes y sonidos, accesibles y encriptados, en formatos 
diversificados. Sitios: cualesquiera que estos sean, en donde sea 
que se encuentren y puedan localizarse, cercanos y remotos. Tiem- 
pos: dado el anclaje en el momento presente, lo mismo es posible 
una visita al pasado que una proyección al futuro, ambos como 
referentes infinitos. Personas: todo un mundo de individualidades 
y personalidades, tanto célebres como, plenamente identificadas y 
perfectamente anónimas. 

Durante el último cuarto del siglo XX y hasta esta segunda dé- 
cada del nuevo milenio al menos tres rubros han ocupado la aten- 
ción de investigadores y expertos en el tema: 1) el uso de las TIC en 
la mayor parte de las actividades de la vida cotidiana; 2) en conse- 
cuencia, el avance sin precedentes en la incorporación de infraes- 
tructura de soporte ad hoc (equipamiento, conexión a Internet, 
telefonía móvil, software, etcétera); y, 3) el impacto en el desarrollo 
económico y sociopolítico en todo el mundo. En este libro, abor- 
damos dos temáticas específicas: la primera se refiere a la revisión 
de políticas (policy) para la educación superior en estrecho vínculo 
con las TIC; la segunda alude a la reflexión sobre los usos didácti- 
cos de este conjunto de recursos tecnológicos para el desarrollo de 
la educación a distancia, con especial énfasis en el nivel de educa- 
ción superior. Destacamos dos categorizaciones transversales: 
procesos de internacionalización y de virtualización de la educa- 
ción. Dichas categorizaciones las hemos utilizado aquí como pun- 
tos de referencia obligados para aproximarnos a la revisión de las 
complejas demandas formativas que ubicamos en el contexto na- 
cional, articulado en todo momento al panorama internacional. 

Recurrimos a los trabajos de expertos como Schriewer,? para 
quien el estudio de los procesos de internacionalización nos ayuda 
a vislumbrar las intensas dinámicas de intercambio y los flujos de 


* Júrgen Schriewer (2006) “16. Internacionalidades múltiples: surgimiento de 


una ideología a nivel mundial y persistencia de criterios idiosincráticos mundia- 
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comunicación internacionales, la constante interdependencia de 
territorios limitados geográfica y políticamente, otrora considera- 
dos soberanos, así como el incremento históricamente sin prece- 
dentes de una emergente “sociedad mundial”. En cuanto a los pro- 
cesos de virtualización de la educación, autores como Aguaded y 
Cabero? nos aportan conceptos de nuevo cuño, por ejemplo al 
hablar de “los tiempos líquidos” en alusión a la vertiginosidad de 
los cambios en escenarios cada vez más complejos, pues la intru- 
sión de la TIC en particular en los espacios educativos ha trastoca- 
do cualquier ordenamiento pedagógico precedente. He aquí nues- 
tras delimitaciones iniciales para abordar el entrelazamiento de 
políticas educativas y uso de TIC en educación. 

Esta obra ha quedado organizada en dos ejes temáticos con un 
total de once capítulos elaborados por autores expertos en los te- 
mas de referencia, de los cuales proponemos a continuación un 
desglose abreviado para motivar el interés por su lectura. El pri- 
mer eje temático denominado “Políticas para la educación supe- 
rior y TIC” reúne cinco investigaciones en torno a la complejidad 
de agendas, estrategias y líneas de acción para el desarrollo de este 
nivel educativo articulado con la incorporación de insumos tecno- 
lógicos, y todo ello ubicado en el contexto nacional así como su 
respectivo entramado con un complejo panorama internacional. 

En el Capítulo uno, “Políticas de expansión de las TIC en la edu- 
cación superior en América Latina (Crónica histórica 1988-2014)”, 
autoría de María del Rocío Amador Bautista, encontramos una 
interesante revisión histórica sobre la articulación entre políticas 
de desarrollo de la educación superior y el avance de las TIC para 
impulsar este nivel educativo en sus diferentes aspectos, concreta- 
mente en la región latinoamericana. De manera puntual la autora 


les”, En Charle, C.; Schriewer, J. y P. Wagner (eds.), Redes intelectuales transnacio- 
nales. Formas de conocimiento académico y búsqueda de identidades culturales. 
6 José Ignacio Aguaded y Julio Cabero (2002). Educar en red. Internet como 


recurso para la educación. 
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nos refiere procesos de surgimiento y consolidación de una enti- 
dad clave: la Organización de Estados Iberoamericanos para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura (OEI) en 1949 en Madrid, Es- 
paña, y a partir de este momento definitorio la configuración de 
una agenda internacional de reuniones cumbre que datan de la se- 
gunda mitad del siglo XX hasta la actualidad. Tal es el caso de “La 
conferencia de la Habana: Educación, trabajo y empleo” (Cuba, 
1988), la “Declaración de Guadalupe: Asociación de Televisión 
Educativa Iberoamericana (ATEI) (1992), la “Declaración de Ma- 
drid: Programa de la Televisión Educativa Iberoamericana (TEIB) 
(1992), la “Declaración de Santafé de Bogotá: Mercado Común del 
Conocimiento” (1992), la “Declaración de Salvador: Educación 
abierta y a distancia, y formación permanente y continua para do- 
centes” (1993), la “Declaración de Panamá: Espacio Audiovisual 
Iberoamericano IBERMEDIA” (2000), la “Declaración de San José: 
Virtual Educa, Fortalecimiento de la educación a distancia” (2004), 
por mencionar tan sólo algunos de estos espacios de encuentro 
entre Ministros de Educación y expertos de todo el mundo, aten- 
tos al avance de esta condición inédita que plantea cada vez más 
enormes desafíos para la educación superior en la región. En esta 
revisión prevalece el énfasis de la autora, en el sentido de trascen- 
der las cuestiones meramente técnicas de la incorporación de las 
TIC en la educación superior para adentrarse en el análisis de la in- 
trincación de factores políticos, económicos y sociales, posibilitando 
explicaciones confiables sobre estos entramados y en relación con 
aspectos medulares como son gobernabilidad de sistemas educati- 
vos, educación y valores éticos, procesos de globalización del co- 
nocimiento, calidad educativa y virtualización de la educación 
superior, entre otros. 

En el Capítulo dos, “Realidades y desafíos de las TIC en la Edu- 
cación Superior” preparado por Armando Alcántara Santuario se 
presenta un panorama que esboza algunas de las aplicaciones de 
las TIC en distintos niveles y tipos educativos, para enfocarse en 
particular en el caso del nivel superior. El punto de partida es la 
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caracterización de dos experiencias latinoamericanas: el “Plan 
Ceibal” y el Programa “MiCompu.Mx”, desarrollados en Uruguay 
y México, respectivamente, destacando en cada caso el potencial 
educativo y socioeconómico de la incorporación de avances tec- 
nológicos en los espacios institucionales para la formación acadé- 
mica. De esta referencia preliminar el autor nos presenta algunos 
de los rasgos del multifacético escenario configurado en el contex- 
to de los procesos de virtualización de la educación y las implicacio- 
nes que esta transición conlleva. Según el autor, dichas implica- 
ciones demandan una supervisión permanente en aras de encauzar 
la expansión de una oferta educativa de calidad en lo que respecta 
a infraestructura, formación docente y contenidos académicos, 
por principio de cuentas y ante el conjunto de acuerdos y requeri- 
mientos internacionales para el reconocimiento de una educación 
“transfronteriza”, como es el caso de la educación superior. Si como 
bien se señala en este documento, el rubro de la movilidad estu- 
diantil está tipificado como uno de los criterios para establecer es- 
tándares de calidad en los rankings internacionales, entonces el 
papel de los organismos internacionales responsables de hacer va- 
ler acuerdos y tratados regionales (OCDE, UNESCO, etcétera) cobra 
un mayor predominio por cuanto a mostrar las metas logradas y 
los retos por atender, todo ello a partir de volúmenes estadísticos, 
estudios diagnósticos y balances documentales informativos que 
conforman el conjunto de reportes de investigación elaborados ex 
profeso. Otra aportación de este trabajo es la mirada del autor so- 
bre el notable avance de los cursos masivos en línea (MOOCS, por 
su abreviatura en inglés), frente a las perspectivas de ampliación 
exponencial de la oferta educativa, sin perder de vista no sólo su 
potencial sino las implicaciones que conlleva este conjunto de mo- 
dalidades formativas. En suma, de la importancia de una lectura 
crítica de los procesos de incorporación de las TIC en escenarios 
hasta hoy inéditos. 

El Capítulo tres, “Educación superior en modalidades no pre- 
senciales en México. Un diagnóstico nacional” elaborado por Zaira 
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Navarrete Cazales e Ileana Rojas Moreno, presenta los avances de 
resultados de una línea de investigación cuyo objetivo es la elabo- 
ración de un diagnóstico nacional sobre la oferta de educación 
terciaria bajo denominaciones diversas (on-line, a distancia, abier- 
ta, e-Learning, entre otras). Mediante la construcción de instru- 
mentos de acopio, sistematización y análisis de datos y contando 
con un soporte teórico-metodológico de corte comparativo, las 
autoras muestran una caracterización analítica abreviada del pa- 
norama de la oferta de licenciaturas en universidades e institucio- 
nes de educación superior reconocidas oficialmente a lo largo y 
ancho del territorio mexicano. De acuerdo con la guía investigati- 
va que articula el plano de las agendas de políticas internacionales 
de educación superior, con la ponderación sobre la incorpora- 
ción de las TIC en las instituciones educativas, así como de consi- 
derar la dimensión de las políticas de educación superior impulsa- 
das por el Estado mexicano en las últimas décadas, Navarrete y 
Rojas dan cuenta del tema mediante una visión panorámica que 
incluye los rubros de tipificación de la oferta basada en la distribu- 
ción regional, el tipo de financiamiento, la oferta académica por 
áreas y disciplinas, los apoyos diversos, entre otros. Las autoras 
concluyen con un resaltado al peso de las políticas gubernamenta- 
les mexicanas de las últimas décadas para atender múltiples pro- 
blemas surgidos en la proyección de esta modalidad de oferta edu- 
cativa, mismos que no pueden soslayarse ante las exigencias del 
panorama educativo internacional y que a la vez terminan por 
combinarse con múltiples demandas anteriores no atendidas aún, 
pues en el caso de México se reconocen como condiciones de re- 
zago socioeconómico de larga data. 

El Capítulo cuatro, “Políticas nacionales para la educación su- 
perior a distancia en México”, elaborado por Héctor Manuel Man- 
zanilla-Granados, Martha Rosa Cordero López y Marco Antonio 
Dorantes González, contiene una aproximación analítica sobre las 
condiciones de la oferta educativa en este nivel y en la citada mo- 
dalidad, sustentada en una revisión documental de las políticas 


[ 33 ] 


[ 34 ] 


Fa 


| TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN 


nacionales, concretamente en las estrategias de intervención dadas 
a conocer en documentos oficiales como el Plan Nacional de Desa- 
rrollo 2013-2018, el Programa Sectorial de Educación 2007-2012, y 
La Educación Superior en el siglo XXI. Líneas estratégicas de desa- 
rrollo publicado por la Asociación Nacional de Universidades e 
Instituciones de Educación Superior (ANUIES) en el año 2000. Este 
ejercicio de análisis de políticas públicas sirve como encuadre para 
caracterizar tres casos de instituciones de educación superior que 
ofrecen las modalidades de educación abierta y a distancia: la Uni- 
versidad Nacional Autónoma de México (UNAM), el Instituto Poli- 
técnico Nacional (IPN) y la Universidad Abierta y a Distancia de 
México (UnADM). Con diferentes momentos de inicio y a lo largo 
de poco más de cuatro décadas, las instituciones de referencia han 
consolidado una cartera de servicios que si bien se han cuidado de 
preservar actualizados, aún tienen que enfrentar múltiples desafíos 
por cuanto a los costos elevados para atender una demanda forma- 
tiva por demás creciente. Los autores proponen argumentos con- 
clusivos sobre la necesidad de revisar y reformular las políticas pú- 
blicas tendentes a fortalecer el avances de esta modalidad. 

En el Capítulo cinco, “El impacto de las políticas en la educación 
mediada por las TIC en la UNAM”, el último de este primer Eje Te- 
mático y elaborado por Jorge León Martínez y Edith Tapia Rangel, 
tiene como espacio de referencia nuestra Casa Máxima de Estu- 
dios, la UNAM, en el entramado de la educación superior en el 
mundo y el papel asignado a las TIC mediante el diseño de políticas 
educativas oficiales, contando incluso con la participación de orga- 
nismos nacionales e internacionales. Bajo esta lógica los autores 
nos muestran la correspondencia entre objetivos y metas definidos 
en marcos institucionales (p. ej., “Estrategia Digital Nacional” del 
Plan Nacional de Desarrollo), y las acciones estratégicas concreta- 
das en programas institucionales específicos (v. g., “Toda la UNAM 
en línea”, o bien, “Iniciativa para Fortalecer la Carrera Académica en 
el Bachillerato de la UNAM” del Plan de Desarrollo de la Universi- 
dad 2011-2015). Otros aspectos de la configuración de este modelo 


INTRODUCCIÓN | 


de desarrollo institucional destacados por los autores incluyen 
acciones sobre el nexo TIC-Educación, en términos de ofrecer a la 
comunidad académica tanto los avances tecnológicos (hardware, 
software, redes de acervos digitales, telefonía móvil, aplicaciones, 
libros electrónicos, repositorios de contenidos educativos, cursos 
masivos, etcétera) como un amplio espectro de programas educati- 
vos formales a distancia (bachillerato, licenciaturas y posgrados), 
de actualización académica, de educación continua y de cultura 
general. La reflexión de cierre de los autores apunta al reconoci- 
miento de estos avances en poco más de cuatro décadas, posicio- 
nando a la UNAM entre las instituciones de avanzada de la región 
latinoamericana, aunque dicho repunte habría de mantenerse sin 
perder de vista la necesidad del compromiso institucional de todos 
los integrantes de tan reconocida comunidad académica. 

En cuanto al segundo eje temático presentado bajo el rubro de 
“Educación a distancia. Usos didácticos de las TIC y tutoría”, este 
bloque nos ofrece los resultados de seis investigaciones realizadas 
a partir de la mirada de expertos convocados a propósito de la ar- 
ticulación resultante entre la incorporación de las TIC, la expan- 
sión de la oferta educativa en modalidades no presenciales y el 
diseño de estrategias diversificadas de atención institucional. 

En el Capítulo seis, “Usos de medios digitales en las prácticas 
docentes: Reflexiones desde la investigación”, Inés Dussel nos ofre- 
ce un documento de análisis y reflexión sobre la presencia envol- 
vente de las TIC en todos los ámbitos de la vida cotidiana, tomando 
como referencia los desarrollos teóricos de varios expertos (Cuban, 
Zhao, Hartley, Livingstone, Martín Barbero, Fontcuberta, Papacha- 
rissi, Groys, Sibila, van Dijck, entre otros autores citados). Con base 
en investigaciones precedentes, la autora mantiene una conversa- 
ción amable a la vez que profunda sobre la infinidad de formas en 
las que la cultura audiovisual a través de la presencia mediática ha 
revolucionado presencia e interacciones entre las personas, con es- 
pecial detalle en el caso de niños y jóvenes. De acuerdo con Dussel, 
las complejas relaciones que los usuarios de las TIC establecemos 
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con nosotros mismos, con los medios en sí y con el resto del mun- 
do, han propiciado la conformación de una cultura de lo visual a la 
que no escapa individuo, recurso ni lugar alguno de nuestro plane- 
ta. Por cuanto a la diseminación irreversible de esta “malla tecnolo- 
gizada y digital” en las prácticas escolares de la instituciones educa- 
tivas, la autora ofrece los resultados fehacientes de investigaciones 
que demuestran los grandes retos que los sistemas educativos y sus 
agentes (docentes, directivos, padres de familia, alumnos) tienen 
que afrontar. El trabajo en el aula, los contenidos disciplinares, las 
actividades de aprendizaje y las tareas escolares, las relaciones entre 
todos los integrantes de las comunidades escolares, en fin, todos los 
asuntos concernientes a “lo educativo” en las escuelas requieren de 
replanteamiento y de estrategias asaz diferentes de las que por tra- 
dición, usos y costumbres, para bien o no, han prevalecido en todos 
los niveles educativos sin excepción. 

El Capítulo siete, “Pedagogía, innovación y tecnología educati- 
va: una mirada crítica” de Marco Aurelio Navarro Leal, nos ofrece 
un ejercicio de reflexión a propósito del espacio de convergencia 
entre la innovación y la tecnología. Para tal propósito el autor ar- 
gumenta que la incorporación de cualquier tipo de soportes tec- 
nológicos (trátese de hardware o de software) requiere de una va- 
loración de las bases pedagógicas que sustentan la elección, como 
de su vinculación en la proyección y obtención de nuevos escena- 
rios educativos. En el desarrollo de este planteamiento se pueden 
derivar incluso algunas líneas de indagación que —en opinión del 
autor— aún no han sido tratadas de manera exhaustiva. El docu- 
mento se organiza en dos partes. En la primera de ellas el autor 
aborda el tema de la teoría general de la educación, o teoría peda- 
gógica, con el objeto de identificar el lugar que ocupan las TIC en 
este marco de reflexión. En una segunda parte encontramos una 
revisión cuidadosa de los principales aspectos a considerar como 
parte de una teoría de la innovación educativa, a modo de situar 
el lugar de las TIC en los procesos de cambio educativo. Para con- 
cluir, se discute el papel que desempeñan las TIC en los procesos de 
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cambio en la educación superior, asunto del que pueden derivarse 
objetos y nuevas líneas de indagación. 

El Capítulo ocho, “Tecnologías de la mente. Las formas de la 
mediación del aprendizaje”, de Miguel Ángel Pérez Álvarez, reúne 
un conjunto de reflexiones sobre las formas que asume la media- 
ción del aprendizaje en el contexto de las llamadas “nuevas tecno- 
logías de la mente”. Para tal efecto, el autor se da a la tarea de ras- 
trear aquellos elementos que dan cuenta cómo se perfila un nuevo 
modelo cognitivo a partir del contexto cultural tipificado como 
“hipertecnologizado” que se ha construido sobre la base de incor- 
porar una amplia variedad de tecnologías electrónicas y —desde 
luego— la navegación por Internet con propósitos diversos. En 
este sentido se abordan nociones de base para ubicar la categoriza- 
ción “tecnologías de la mente”, así como de acotar tres de las for- 
mas de mediación tecnológica del aprendizaje: la visualización, las 
tecnologías de la conversación, y el “coding” o programación de 
computadoras. El propósito esencial es revisar el impacto que tie- 
ne en el modelo cognitivo de los seres humanos la aparición de las 
tecnologías digitales, especialmente en el ámbito educativo y en 
particular en la educación superior. El autor concluye compartién- 
donos sus puntos de vista sobre las formas que adopta este cambio 
de paradigma cognitivo en la región latinoamericana en general y 
en México en particular. 

En el Capítulo nueve, “Autorregulación en estudiantes de edu- 
cación a distancia, reto de una oferta educativa creciente”, de José 
Irving Loyola, encontramos argumentaciones puntuales sobre al- 
gunos de los procesos que se desarrollan en la escuela en torno a la 
relación entre docentes y alumnos, sobre todo a partir de la incur- 
sión de las TIC en los espacios educativos. Con este planteamiento 
de inicio, el autor se propone analizar algunas de las característi- 
cas del alumno que cursa sus estudios en cualquiera de las moda- 
lidades de educación a distancia, especificamente, con la exigencia 
de practicar la autorregulación. Mediante un texto organizado en 
dos partes, en la primera de ellas el autor ofrece un breve repaso 
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del avance generacional sin precedentes de la educación a distan- 
cia a partir de las formas en que se van recuperando distintas tec- 
nologías, así como de los efectos derivados para una reconceptua- 
lización del acto educativo. A esta lectura el autor añade una breve 
demostración del proceso seguido por la educación a distancia 
para pasar de una posición periférica y vinculada a una atención 
compensatoria y remedial, hasta llegar a un estatus de reconoci- 
miento en donde la no presencialidad se convierte en la manera 
probada de brindar educación a todos. En la segunda parte encon- 
tramos breves anotaciones sobre el tema de la autorregulación en 
la educación, a partir de las cuales el autor argumenta que la flexi- 
bilidad subyacente en las opciones educativas a distancia represen- 
ta un plus para este tipo de modelos educativos; sin embargo, al 
mismo tiempo incorpora diversos obstáculos a vencer por parte 
de los estudiantes. A manera de conclusión, en el documento se 
destaca que el desarrollo de acciones vinculadas con la autorregu- 
lación puede marcar una diferencia importante a favor del estu- 
diante al asumir el control y tomar conciencia de su responsabili- 
dad en el aprendizaje, condición que redundaría favorablemente 
en los procesos de permanencia y de egreso institucional. 

El Capítulo diez, “Estrategias de formación de docentes para el 
uso de TIC. El caso de los profesores de la División SUAyED-FFyL- 
UNAM” de Ileana Rojas Moreno y Zaira Navarrete Cazales, nos 
ofrece los avances de resultados de un proyecto de investigación 
institucional que pretende dar cuenta de los procesos de incorpo- 
ración de las TIC en el trabajo cotidiano de los docentes de la en- 
tidad de referencia. En la perspectiva de las autoras, este trabajo 
de búsqueda intenta responder un cuestionamiento transversal: 
cuáles son las diferencias y semejanzas tanto en la formación 
como en la práctica docente de los profesores adscritos a las di- 
versas Licenciaturas de este espacio académico. A partir de un 
encuadre vinculante basado en los argumentos de expertos en el 
tema (Schriewer, Altbach, Meyer y Ramírez, entre otros), asÍ 
como del esbozo del panorama global/nacional como escenario 
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de fondo, las autoras ofrecen algunos referentes de contextualiza- 
ción sociohistórica para ubicar el surgimiento y el desarrollo de la 
modalidad en el ámbito universitario. Adicionalmente encontra- 
mos el desarrollo de la metodología utilizada para la obtención y 
el procesamiento de los datos (delimitación de la muestra, diseño 
de instrumentos, preparación de base de datos, elaboración de re- 
portes parciales), llegando incluso a la presentación de apoyos 
gráficos de los hallazgos obtenidos y la formulación de conclusio- 
nes sobre la situación de los docentes en las condiciones descritas. 
Recuperamos un aporte a destacar: el predominio atribuido a los 
avances tecnológicos para la divulgación de la información en el 
ámbito educativo, frente a un desplazamiento importante de la 
tradición académica formadora por excelencia principalmente en 
lo que se refiere al nivel de educación superior. 

El Capítulo once, “Importancia de la tutoría para el proceso de 
formación de los estudiantes del SUAyED” de Margarita Vera Ca- 
rreño, es el documento con el que concluye esta obra, y en que se 
aborda el papel que ha jugado el recurso de la tutoría en tanto ac- 
tividad de acompañamiento a lo largo de los procesos de forma- 
ción académica en el SUAyED de la Facultad de Filosofía y Letras de 
la UNAM. Mediante una breve revisión sociohistórica del surgi- 
miento de los sistemas abiertos y a distancia en México, la autora 
sitúa el caso del Sistema de Universidad Abierta en la Casa Máxi- 
ma de Estudios y concretamente en la citada Facultad consideran- 
do componentes, tareas y participantes que hicieron posible la 
configuración de una “estructura pedagógica” adaptada a los pro- 
cesos de enseñanza y de aprendizaje de esta entidad institucional en 
particular. De acuerdo con Vera, la tutoría representa el espacio de 
interacción entre docentes y alumnos, por lo que asuntos como su 
definición sobre bases teóricas y didácticas, el manejo de los re- 
cursos apropiados, la preparación de docentes y la propia especi- 
ficidad académico-administrativa encierran algunas claves para 
comprender el conjunto de procesos institucionales que han posi- 
bilitado la puesta en marcha de una modalidad formativa sui generis. 
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La autora completa su exposición enfatizando la necesidad de re- 
valorar el lugar de la tutoría en el marco complejo del trabajo aca- 
démico de la modalidad de referencia. Para ello recomienda la 
realización de programas específicos que incluyan la investigación 
educativa, la formación y actualización docente, así como la vincu- 
lación institucional a través de programas académicos diversos de 
difusión y enlace. 

Al adentrarnos en la lectura de esta obra podremos apreciar un 
complejo entramado que nos deja entrever los enlaces propuestos 
desde el título mismo, desde sus componentes: TIC, políticas públi- 
cas, educación superior, modelos educativos, estructuras pedagó- 
gicas, usos didácticos, desde los aportes de cada uno de los autores. 

Finalizamos esta presentación expresando nuestro profundo 
reconocimiento a autores y dictaminadores por su valiosa colabo- 
ración que posibilitó la publicación de este libro, el cual fue pre- 
parado en el marco del Programa de Actividades del Proyecto de 
Investigación UNAM-DGAPA-PAPIT IN403813-3 RN403813 “Pano- 
rama comparativo sobre el manejo de las Tecnologías de la Infor- 
mación y la Comunicación (TIC) en la práctica docente en el Sis- 
tema Universidad Abierta y Educación a Distancia (SUAyED) de la 
Facultad de Filosofía y Letras de la UNAM”. 
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I. Organización de Estados Iberoamericanos 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura (OE1) 


El presente capítulo es una crónica histórica de las políticas de ex- 
pansión de las tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC) en América Latina, en el marco de desarrollo de las políticas 
de la educación superior impulsadas por la Organización de Esta- 
dos Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(OEI) para orientar programas, estrategias y acciones regionales. 
Las fuentes de información histórica son fundamentalmente las 
Declaraciones de las Conferencias Iberoamericanas de Ministros 
de Educación, y documentos de referencia de las Cumbres Ibe- 
roamericanas de Jefes de Estado y de Gobierno de la OEL. 

En 1949 se fundó en Madrid, España, la Oficina de Educación 
Iberoamericana (OEI) como una agencia internacional, en el marco 
del I Congreso Iberoamericano de Educación. En 1954 se realizó el 
II Congreso Iberoamericano de Educación en Quito, Ecuador, y en 
1957 fue celebrado el TIT Congreso Iberoamericano de Educación 
en Santo Domingo, República Dominicana, donde se suscribieron 
los primeros Estatutos de la OEL. A partir de este último año, la OEI 
se convirtió en un organismo intergubernamental integrado por 
los Estados de América Latina y el Caribe con sede en Madrid, 
España. En 1979 se realizó el IV Congreso Iberoamericano de 
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Educación en Madrid y en 1983 fue celebrado el V Congreso Ibe- 
roamericano de Educación en Lima, Perú. En 1985 se reformularon 
los Estatutos vigentes hasta la actualidad y se realizó el cambio de 
denominación por la Organización de Estados Iberoamericanos 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura (OEI). La OEI es un orga- 
nismo internacional de carácter gubernamental para la coopera- 
ción entre los países iberoamericanos en el campo de la educación, 
la ciencia, la tecnología y la cultura, para promover el desarrollo re- 
gional integral y la democracia mediante la coordinación y ejecución 
de programas educativos, científicos y culturales.' 

Desde última década del siglo XX hasta los primeros años de la 
segunda década del siglo XXI se han llevado a cabo, durante 25 
años, las Conferencias Iberoamericanas de Ministros de Educa- 
ción desde 1988, las Cumbres Iberoamericanas de Jefes de Estado 
y de Gobierno desde 1991, y las Conferencias Iberoamericanas de 
Ministros de Cultura desde 1993, en las que han participado los 
representantes gubernamentales de los 22 países miembros de la 
OEI: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, 
Ecuador, El Salvador, España, Guatemala, Guinea Ecuatorial, 
Honduras, México, Nicaragua, Panamá, Paraguay, Perú, Portugal, 
República Dominicana, Uruguay y Venezuela.? 


II. Conferencias Iberoamericanas de Ministros 
de Educación en el siglo xx 
11.1. Conferencia de La Habana: Educación, trabajo y empleo 


La I Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educación orga- 
nizada por la OEI se llevó a cabo en La Habana, Cuba, del 24 a 26 de 


! Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la 
Cultura (OEI). Portal oficial. Disponible en: <http://www.oei.es/acercadelaoei.php> 
? OEI. Portal oficial. Disponible en: <http://www.oei.es/acercadelaoei.php> 
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noviembre de 1988 con el lema “Educación, Trabajo y Empleo”, en 
el contexto de una fuerte crisis económica estructural en América 
Latina, con “severas repercusiones que en la coyuntura afectan a la 
producción, el empleo y los niveles de ingreso y consumo de la po- 
blación”. Frente a esta problemática social y económica, que trajo 
como consecuencia la marginación y los rezagos educativos y socia- 
les, se consideró que las TIC deberían ser incorporadas en los proce- 
sos educativos, a fin de introducir cambios metodológicos para con- 
tribuir a una transformación cualitativa del sistema educativo. Las 
problemáticas vinculadas de la educación, el trabajo y el empleo han 
sido ejes transversales de las políticas de desarrollo de la educación 
superior y la expansión de las TIC en las últimas décadas.? En las 
conclusiones de esta primera conferencia se planteó que: 


El cambio tecnológico que inicialmente afecta a los procesos de 
producción y los productos, excede luego dichas esferas para ex- 
pandirse a todos los ámbitos de la vida social, cultural, etc. La edu- 
cación debiera incorporar el hecho tecnológico desde esta perspec- 
tiva, pues ha dejado de ser un fenómeno vinculado exclusivamente 
a la actividad productiva del hombre.* 


11.2. Declaración de Guadalajara: Desarrollo económico y social, 
educativo y cultural 


En 1991 se presentó ante la UNESCO la iniciativa Comunicación 
para la Cooperación, promovida en Santiago de Chile y París, 
con el propósito de impulsar “el desarrollo y puesta en marcha 
de un sistema de servicio público de televisión con propósitos 
educativos para Iberoamérica”, que fue adoptada y suscrita por los 
gobiernos de Argentina, Bolivia, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, 


3 OEI. I Conferencia Iberoamericana de Educación, La Habana, Cuba, 24 a 26 
de noviembre de 1988. Disponible en: <http://www.oei.es/icie.htm> [Consulta: 
15 de enero, 2015.] 

2 OEL. 1 Idem. 
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Ecuador, España, Guatemala, Honduras, México, Panamá, Para- 
guay, Perú, Uruguay y Venezuela. En el mismo año, los días 18 y 19 
de julio la OEI celebró la 1 Cumbre Iberoamericana de Jefes de Es- 
tado y de Gobierno, en Guadalajara, México, donde se emitió la 
Declaración de Guadalajara, en la que se establecieron compromi- 
sos fundantes para asegurar el desarrollo económico y social, la 
educación y la cultura de los países representados para: 


Promover un mercado común del conocimiento como un espacio 
para el saber, las artes y la cultura, liberalizando los intercambios de 
materiales culturales, didácticos y educativos; facilitando el intercam- 
bio y la provisión de equipamiento científico y tecnológico; y creando 
incentivos para la comunicación y transmisión de conocimientos.? 


11.3. Declaración de Guadalupe: Asociación de Televisión 
Educativa Iberoamericana (ATEI) 


El 12 de junio de 1992, se constituyó en Badajoz, España, la Aso- 
ciación de Televisión Educativa Iberoamericana (ATEI) con un re- 
gistro de 157 instituciones asociadas de 21 países: ministerios de 
educación y cultura, universidades públicas y privadas, canales 
de televisión educativa y cultural, organizaciones sociales y funda- 
ciones culturales, entre otras.' 

En el mismo año se realizó la TI Conferencia Iberoamericana 
de Ministros de Educación, del 19 al 21 de junio en Guadalupe y 
Sevilla, España, donde se emitió la Declaración de Guadalupe, con 
el lema “La Cooperación Iberoamericana en el campo de la Edu- 
cación, en la que se plantearon “acciones para cooperar en la vincu- 
lación de la educación con los procesos socioeconómicos” apro- 
vechando las ventajas que ofrece el uso de la televisión educativa. 
En esta conferencia se propusieron políticas regionales para la 


5 OEI I Conferencia Iberoamericana de Educación, Guadalajara, México, 1991. 


$ OEI. Portal oficial. Disponible en: <http://www.oei.es/acercadelaoei.php> 
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modernización, la descentralización y la transformación de la 
gestión de los servicios de las administraciones educativas locales, 
estatales o regionales, y programas para la formación y capacita- 
ción de administradores y técnicos en el uso de las TIC.” 


11.4. Declaración de Madrid: Programa de la Televisión Educativa 
Iberoamericana (TEIB) 


En el marco de la II Cumbre Iberoamericana de Ministros y Jefes de 
Estado, celebrada en Madrid el 23 y 24 de julio de 1992, se emitió la 
Declaración de Madrid con el lema “Educación y modernización: 
Programas de cooperación”. En este marco la OEI propuso crear un 
Espacio Audiovisual Iberoamericano con la creación del Programa 
de Televisión Educativa Iberoamericana (TEIB) gestionado por la 
Asociación de las Televisiones Educativas y Culturales Iberoameri- 
canas (ATEI) con sede en Madrid. La ATEI estableció estrategias y 
mecanismos de “cooperación entre las universidades y las televisio- 
nes de servicio público para la formación, capacitación y actualiza- 
ción de recursos humanos” con la finalidad de difundir los acervos 
audiovisuales de las instituciones miembros, producir y/o copro- 
ducir programas educativos, culturales y científicos, y aprovechar 
las transmisiones por televisión vía el satélite Hispasat.* En este 
marco, los ministros de educación declararon que: 


... las «aspiraciones de desarrollo económico, social, tecnológico y 
cultural requieren de un impulso decidido a la educación y a la cul- 
tura que, a la vez que fortalezca nuestra identidad, nos permita bases 
sólidas para asegurar la inserción adecuada de nuestros países en un 
contexto internacional caracterizado por la innovación científica y 


7 OEL II Conferencia Iberoamericana de Educación, Guadalupe y Sevilla, Es- 
paña, 19 al 21 de junio de 1992. Disponible en: <http://www.oei.es/iicie.htm> 
[Consulta. 15 de enero, 2015.] 

$ OEI, 1992, II Conferencia Iberoamericana de Educación, Guadalupe y Sevilla, 


España, 19 al 21 de junio. 
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tecnológica», así como la afirmación de que es «necesario acortar la 
brecha tecnológica utilizando la tecnología básica para atender los 
derechos a la salud, a la educación, a la alimentación y a la vivienda».? 


11.5. Declaración de Santafé de Bogotá: Mercado Común 
del Conocimiento 


En la III Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educación 
realizada en Santafé de Bogotá, Colombia, del 4 a 6 de noviembre 
de 1992, se emitió la Declaración de Santafé de Bogotá con el lema 
“Descentralización educativa” en la que se aprobó la creación del 
Mercado Común del Conocimiento con base en los programas de 
cooperación científica, educativa y formativa de la TEIB para con- 
solidar el Espacio Audiovisual Iberoamericano. El canal de la TEIB 
propuso la transmisión de programas con los acervos audiovisua- 
les aportados por universidades e instituciones de educación supe- 
rior, ministerios de educación y organismos regionales de los paí- 
ses latinoamericanos, la UNESCO y la Organización Panamericana 
de la Salud (OPS), sobre temáticas de formación permanente para 
profesores, educación para el empleo, alfabetización, previsión sa- 
nitaria y la conservación de la naturaleza, con la gestión de la ATEI 
y el apoyo de las autoridades nacionales competentes.* 


11.6. Declaración de Salvador: Educación abierta y a distancia, 
y formación permanente y continua para docentes 


La IV Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educación se 
efectuó en Salvador de Bahía, Brasil, los días 7 y 8 de julio de 1993, 
en la que se emitió la Declaración de Salvador. En esta conferencia 
se propusieron políticas de cooperación técnica y financiera inter- 


? OEL, 1992, II Conferencia Iberoamericana de Educación, Guadalupe y Sevilla, 
España, 19 al 21 de junio. 
10 QEL, 1992, III Conferencia Iberoamericana de Educación, Santafé de Bogotá, 


Colombia, 4 al 6 de noviembre. 
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nacional para continuar los procesos de integración regional, para 
la puesta en marcha de sistemas de educación abierta y a distancia, 
y sistemas de educación permanente y formación continua. Con 
estos propósitos se propuso diseñar y elaborar proyectos para 
ampliar la cobertura de la formación profesional y técnica, con el 
uso de la televisión educativa vía satélite, los medios informáti- 
cos, telemáticos y audiovisuales destinados a la formación para el 
trabajo de la población joven y adulta. Con este interés se propuso 
“incorporar la experiencia de las asociaciones y organizaciones 
especializadas en educación a distancia” mediante la apertura de 
programas de formación continua, aprovechando la expansión 
de la televisión educativa para favorecer a las comunidades más des- 
favorecidas o alejadas de los centros de capacitación, y favorecer 
las modalidades de aprendizaje autónomo e independiente. Los 
ministros de educación acordaron: 


Iniciar un gran esfuerzo, en cada país y mancomunadamente a tra- 
vés de la cooperación, para reforzar la introducción de nuevas tec- 
nologías educativas en las escuelas y centros de formación y poner 
en marcha sistemas de educación abierta y a distancia, con el fin de 
ampliar significativamente las ofertas de educación y formación 
básica, profesional y técnica, que actualmente se desarrollan en los 
centros y establecimientos educativos de forma casi exclusiva- 
mente presencial. Desarrollar un programa iberoamericano de 


educación y formación a distancia.'' 


En el marco de la conferencia se hizo énfasis en la necesidad de 
ampliar la cobertura de la educación permanente y la formación 
continua para docentes con el propósito de mejorar la calidad de los 
procesos educativos en las escuelas y los centros de formación, y la 
formación de profesores y especialistas en el manejo y uso educativo 
de las TIC. En este año iniciaron las transmisiones experimentales 


11 OEI, 1993, IV Conferencia Iberoamericana de Educación, Salvador, Bahía, 


Brasil, 7 y 8 de julio. 
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de la TEIB, de una hora diaria, a través del canal internacional de la 
Televisión Española. 


11.7. Declaración de Buenos Aires: Formación, capacitación 
y perfeccionamiento docente 


La V Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educación or- 
ganizada por la OEI se llevó a cabo en Buenos Aires, Argentina, los 
días 7 y 8 de septiembre de 1995 en la que se emitió la Declaración 
de Buenos Aires, con un análisis de las líneas de acción conjunta y 
cooperación planteadas en las conferencias precedentes, para ha- 
cer de la educación superior el factor esencial para el desarrollo 
económico y social, con el fin de superar la pobreza que afecta a 
amplios sectores de todas las sociedades del continente. En la con- 
ferencia se insistió en la importancia de “la continuidad del Pro- 
grama de la TEI, promovido y financiado en su mayor parte desde 
1992 por el Ministerio de Educación y Ciencia de España, y que 
está orientado al desarrollo de programas educativos, culturales, 
científicos y de formación universitaria”.'? En este año se realiza- 
ron las transmisiones regulares de cinco horas diarias de la TEIB a 
través del canal internacional de la Televisión Española. En esta 
Declaración se hizo énfasis: 


...en relación a la formación, la capacitación y el perfeccionamien- 
to docente en las didácticas especiales, se deberían ensayar alterna- 
tivas tanto a través de modalidades presenciales como a distancia, 
con la utilización de los medios de comunicación, sobre todo la 
Televisión Educativa Iberoamericana, y las nuevas tecnologías de 
la información, brindando al mismo tiempo cooperación técnica 
para el diseño y ejecución de los proyectos de formación.'? 


2 OEI, 1995, V Conferencia Iberoamericana de Educación, Buenos Aires, Ar- 
gentina, 7 y 8 de septiembre. 


13 Idem. 
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11.8. Declaración de Concepción: Educación y gobernabilidad 
democrática de los sistemas educativos 


La VI Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educación fue 
celebrada en Concepción, Chile, los días 24 y 25 de septiembre de 
1996, con el lema “Educación, gobernabilidad democrática y go- 
bernabilidad de los sistemas educativos”, donde se emitió la Decla- 
ración de Concepción, con el fin de hacer “una exhortación a todos 
los sectores del ámbito político, social y educativo para que pro- 
muevan acciones destinadas a la integración de valores democrá- 
ticos en el quehacer educativo”. En el marco de la conferencia se 
replanteó la problemática financiera del Programa de la TEIB que 
condicionó su futuro a la participación de un mínimo de siete países 
para su operación. Dado los altos costos, sólo Argentina, Colom- 
bia, México y Venezuela manifestaron su voluntad de contribuir 
financieramente al Programa.'* 


11.9 Declaración de Mérida: Educación y valores éticos 
para la democracia 


La VII Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educación se 
realizó en Mérida, Venezuela, los días 25 y 26 de septiembre de 
1997 con el lema “La Educación y los Valores Éticos para la Demo- 
cracia” se emitió la Declaración de Mérida, con el fin de orientar 
el desarrollo de un currículum con “contenidos informativos, 
procedimentales y actitudinales” y para la transformación de las 
relaciones interpersonales democráticas en escenarios escolares, 
familiares y sociocomunitarios.'* 


1 OEI, 2006, XVI Conferencia Iberoamericana de Educación, Montevideo, 
Uruguay, 12 y 13 de julio. 
15 OEI, 1997, VII Conferencia Iberoamericana de Educación, Mérida, Venezue- 
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Esta consideración debe recrearse en el caso de los estilos docentes 
no presenciales y en los que estén presentes el uso de tecnologías de 
la documentación y de la comunicación de forma tal que éstos in- 
tegren sistemas interactivos que faciliten la comprensión crítica y 
el aprendizaje significativo.'* 


[54 ] 11.10. Declaración de Sintra: Globalización, sociedad 


del conocimiento y educación 


En la VIII Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educa- 
ción fue organizada en Sintra, Portugal, los días 9 y 10 de julio de 
1998, con el lema “Globalización, Sociedad del Conocimiento y 
Educación” se emitió la Declaración de Sintra. El propósito de la 
conferencia fue proponer las líneas de cooperación para fortalecer 
la educación con base en el ritmo acelerado del progreso científi- 
co y tecnológico, y los desarrollos que están produciendo las TIC 
para configurar la Sociedad del Conocimiento. Como resultado de 
la conferencia se propuso: 


Avanzar en la convergencia de nuestros sistemas educativos sobre 
la base de diálogos y visiones comunes en lo curricular, las meto- 
dologías de aprendizaje, la organización escolar, el uso educativo 
de las nuevas tecnologías, la formación inicial y continua del profe- 
sorado y los materiales didácticos, respetando nuestra pluralidad 
cultural y la diversidad de los ritmos históricos de cada una de 


nuestras sociedades.” 


En el mismo año, se llevó a cabo la Conferencia Mundial sobre 
la Educación Superior, del 5 al 9 de octubre, en la que se emitió la 
Declaración Mundial sobre la educación superior en el siglo XXI, 


16 Idem. 
y 17 QEL, 1998, VITI Conferencia Iberoamericana de Educación, Sintra, Portugal, 


» 9 y 10 de julio de 1998. 
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Visión y acción,** en la que se destacó la importancia de las TIC en 
la educación superior: 


Las nuevas tecnologías telemáticas están abriendo extraordinarias 
posibilidades para la educación superior pero también plantean 
serios interrogantes a la función misma de las instituciones. Las 
posibilidades de interacción y exposición a vastísimas fuentes de 
información en forma inmediata que ellas abren, necesariamente 
modifican los insumos, procesos y productos de la educación supe- 
rior como la hemos conocido. De ahí que sea imprescindible lograr 
una comprensión cabal de cómo puede la región utilizar, generar y 
adaptar las nuevas tecnologías para mejorar la calidad, la pertinen- 
cia y el acceso a la educación superior y no correr el riesgo de un 
desfase mayor entre sectores sociales y entre países, en función de 
la capacidad de manejo de este nuevo instrumental.% 


11.11. Declaración de la Habana: Calidad de la educación, 
equidad, desarrollo e integración 


La IX Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educación 
se llevó a cabo en la Habana, Cuba, los días 1 y 2 de julio de 1999, 
y la emisión de la Declaración de la Habana con el lema “Calidad 
de la educación: equidad, desarrollo e integración ante el reto de 
la globalización” en la que se asumió la importancia de la intro- 
ducción de las TIC en el campo educativo: 


Intensificaremos la atención sobre los cruciales cambios que la tec- 
nología de la información viene ocasionando en la educación y en 
los paradigmas pedagógicos, poniendo énfasis en la cooperación 
para la producción de programas informáticos. Continuaremos ex- 


pandiendo las redes de telecomunicación entre nuestros países y 


18 UNESCO, 1998, Declaración Mundial sobre la educación superior en el si- 
glo XxI, Visión y acción. 


19 Idem. 
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ampliaremos el acceso de la población a los recursos que propor- 


cionan la televisión educativa y las nuevas tecnologías.” 


TIT. Conferencias Iberoamericanas de Ministros 
de Educación en el siglo XxI 


111.1. Declaración de Panamá: Espacio Audiovisual 
Iberoamericano IBERMEDIA 


La X Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educación se 
organizó en la ciudad de Panamá, Panamá, los días 3 y 4 de julio 
del año 2000 con el lema “La Educación Inicial en el Siglo XXI”, en 
la que se emitió la Declaración de Panamá, que destacó la impor- 
tancia de la televisión en la educación de los niños en la etapa ini- 
cial. La relación de las TIC con la educación superior se planteó en 
la X Cumbre Iberoamericana de Jefes de Estado y de Gobierno, 
realizada también en la misma ciudad los días 17 y 18 de noviem- 
bre del mismo año. En esta cumbre se reiteraron los avances del 
Programa de la TEIB y la aprobación de la iniciativa de crear el Pro- 
grama de Desarrollo Audiovisual en apoyo de la construcción del 
Espacio Audiovisual Iberoamericano (IBERMEDIA), y la puesta en 
marcha del programa CIBERAMÉRICA con la finalidad de confor- 
mar una comunidad virtual iberoamericana.” 


Conscientes de los retos que la sociedad de la información plantea 
a nuestros pueblos, estimulamos la presentación de iniciativas, que 
mediante la cooperación y el uso de las tecnologías de la informa- 
ción y comunicación, conduzcan a una verdadera comunidad vir- 
tual iberoamericana (CIBERAMERICA), con especial atención a la 
puesta en redes de productos en nuestras lenguas y a la incorpora- 


2 QEI, 2009, XIX Conferencia Iberoamericana de Educación, Lisboa, Portugal, 
20 de abril. 
2 Segib, 2000, X Cumbre Iberoamericana de Jefes de Estado y de Gobierno, 


Panamá, Panamá, 17 y 18 de noviembre. 
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ción de las nuevas tecnologías a la educación, con el objetivo de 


crear un portal educativo iberoamericano.” 


111.2. Conferencia de Valencia: Comunidad virtual 
iberoamericana CIBERAMÉRICA 


En la XI Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educación 
efectuada en Valencia, España, el 27 de marzo de 2001 se hizo un 
balance de las metas alcanzadas en las conferencias organizadas 
por la OEI durante una década. Con relación a las TIC y la educa- 
ción se destacó la importancia de “asegurar una educación perma- 
nente que incorpore las nuevas tecnologías para alcanzar mayores 
niveles de competitividad a la región” y superar la “brecha digital” 
especialmente en la educación básica. Además se propuso, con 
base en la convergencia de esfuerzos y la cooperación, promover la 
aplicación de las TIC, formular una propuesta de “reconversión 
técnica y económica” de la estructura y organización del Programa 
de la TEIB, en colaboración con la Secretaría de Cooperación Ibe- 
roamericana (SECIB). Asimismo, se propuso apoyar una iniciativa 
del gobierno argentino para avanzar hacia la conformación de la 
comunidad virtual iberoamericana CIBERAMÉRICA y “asegurar una 
educación permanente que incorpore las nuevas tecnologías para 
alcanzar mayores niveles de competitividad a la región”.% 


111.3. Declaración de Santo Domingo: 
Portal Educativo Iberoamericano 


En la XII Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educación 
celebrada en Santo Domingo, República Dominicana, los días 1 y 


2 Segib, 2000, X Cumbre Iberoamericana de Jefes de Estado y de Gobierno, 
Panamá, Panamá, 17 y 18 de noviembre. 

2% OEL, 2001, XI Conferencia Iberoamericana de Educación, Valencia, España, 
27 de marzo de 2001. Disponible en: <http://www.oei.es/xicie.htm> [Consulta: 15 
de enero, 2015.] 
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2 de julio de 2002 se emitió la Declaración de Santo Domingo, en la 
que se plantearon iniciativas con relación a la incorporación de las 
TIC en la educación, aprovechando las experiencias acumuladas de 
la ATEL de la Organización de Estados Americanos (OEA), y de la 
iniciativa CIBERAMÉRICA para crear el Portal Educativo Iberoame- 
ricano. A partir de este año la ATEI cambió su denominación social, 
por Asociación de las Televisiones Educativas y Culturales Ibe- 
roamericanas (ATEI) como aparece en sus Estatutos. En la Declara- 
ción de Santo Domingo se incluyó un apartado especial “Con rela- 
ción a la incorporación de las nuevas tecnologías de la información 
y la comunicación” en el que se destaca: 


Que la educación no puede permanecer al margen de las vertigino- 
sas transformaciones que el mundo contemporáneo está viviendo, 
ni del avance de las nuevas tecnologías de la información y la co- 
municación; sobre todo teniendo en cuenta que está atendiendo a 
generaciones llamadas a integrarse plenamente en la Sociedad de la 
Información y del Conocimiento. 


111.4. Declaración de Tarinja: 
Avances de las iniciativas CIBERAMÉRICA € IBERMEDIA 


En la XITI Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educación 
organizada en Tarija, Bolivia, los días 4 y 5 de septiembre de 2003 
se emitió la Declaración de Tarinja y se acordó apoyar “el uso y la 
formación en las tecnologías de la información y la comunicación, 
que contribuya además a eliminar la brecha digital”? En la XII 
Cumbre Iberoamericana de Jefes de Estado y de Gobierno que 
tuvo lugar en Santa Cruz de la Sierra, Bolivia, los días 14 y 15 de 


2 OEL, 2002, XII Conferencia Iberoamericana de Educación, Santo Domingo, 
República Dominicana, 1 y 2 de julio. 
25 OEL, 2003, XIII Conferencia Iberoamericana de Educación, Tarija, Bolivia, 4 


y 5 de septiembre. 
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noviembre del mismo año, previa a la primera Cumbre Mundial 
de la Sociedad de la Información, con el lema “La inclusión social, 
motor del desarrollo de la Comunidad Iberoamericana”, se emitió 
la Declaración de Santa Cruz de la Sierra, en la que se reconocie- 
ron los avances de la iniciativa CIBERAMÉRICA y del programa 
IBERMEDIA para la conformación de una comunidad virtual ibe- 
roamericana. En esta cumbre los Jefes de Estado y de Gobierno 
declararon: 


Concordamos en que la revolución informática y tecnológica abre 
mayores posibilidades de participación social, económica y políti- 
ca. Las tecnologías de la información son herramientas indispensa- 
bles para la promoción del desarrollo económico y social de nues- 
tros países. Es importante evitar que la sociedad de la información 
genere nuevas formas de exclusión. La reducción de la brecha di- 
gital, el desarrollo de la infraestructura para la conectividad y el 
acceso universal deben ser objetivos fundamentales de las políticas 
de construcción de la sociedad de la información.* 


En la primera fase de la Cumbre Mundial sobre la Sociedad de 
la Información (CMSI) celebrada del 10 al 12 de diciembre de 2003 
en Ginebra, Suiza, planteó en su Declaración de Principios, Cons- 
truir la Sociedad de la Información: un desafío global para el nuevo 
milenio, el papel relevante de las TIC en todos los ámbitos de la 
vida, con base en la democracia, el desarrollo sostenible y el respeto 
de los derechos humanos y las libertades fundamentales. 


Reconocemos que la educación, el conocimiento, la informa- 
ción y la comunicación son esenciales para el progreso, la inicia- 
tiva y el bienestar de los seres humanos. Es más, las tecnologías 
de la información y las comunicaciones (TIC) tienen inmensas 


repercusiones en prácticamente todos los aspectos de nuestras 


2 Segib, 2003, X Cumbre Iberoamericana de Jefes de Estado y de Gobierno, 


Santa Cruz de la Sierra, Bolivia, 14 y 15 de noviembre. 
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vidas. El rápido progreso de estas tecnologías brinda oportunida- 
des sin precedentes para alcanzar niveles más elevados de desarrollo. 
La capacidad de las TIC para reducir muchos obstáculos tradiciona- 
les, especialmente el tiempo y la distancia, posibilitan, por primera 
vez en la historia, el uso del potencial de estas tecnologías en bene- 


ficio de millones de personas en todo el mundo.” 


I1.5. Declaración de San José: Virtual Educa, Fortalecimiento 
de la educación a distancia 


En la XIV Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educa- 
ción llevada a cabo en San José, Costa Rica, los días 28 y 29 de 
octubre de 2004, con el lema “Educar para progresar” se emitió la 
Declaración de San José y se instó a los países iberoamericanos 
para adherirse activamente al portal CIBERAMERICA, “con el objeti- 
vo de disminuir la brecha digital existente entre la región y el resto 
del mundo”, y la incorporación del programa Virtual Educa con el 
objetivo de “fortalecer la educación a distancia y la utilización de 
las nuevas tecnologías de la comunicación e información en la 
región” En la XIV Cumbre Iberoamericana de Jefes de Estado y 
de Gobierno celebrada en San José, Costa Rica, los días 19 y 20 de 
noviembre del mismo año, los gobernantes señalaron: 


Saludamos con beneplácito la incorporación como proyecto ads- 
crito a la Cumbre Iberoamericana del Programa Virtual Educa, 
iniciativa que ejemplifica la relevancia de fortalecer la educación a 
distancia y la utilización de las nuevas tecnologías de comunica- 


ción e información en nuestra región.” 


27 CMSI, 2003, Cumbre Mundial de la Sociedad de la Información, Declaración 
de Principios, Construir la Sociedad de la Información: un desafío global para el 
nuevo milenio, Ginebra, Suiza. 

2 OEI, 2004a, XIV Conferencia Iberoamericana de Educación, San José, Costa 
Rica, 28 y 29 de octubre. 

2 OEL, 2004b, XIV Cumbre Iberoamericana de Jefes de Estado y de Gobierno 
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111.6. Declaración de Toledo: Cooperación educativa 
e igualdad en la educación superior 


En la XV Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educación 
celebrada en Toledo, España, los días 12 y 13 de julio de 2005, pre- 
via a la segunda CMSI en Túnez, se emitió la Declaración de Toledo 
en la que se manifestó que, con base en la Declaración Mundial 
sobre la Educación Superior en el siglo xx1,% en el proceso de cons- 
titución del Espacio Común de Educación Superior para América 
Latina, Caribe y Unión Europea (ALCUE), en la Declaración de 
Compostela, y en la Declaración de México en el Encuentro Inter- 
nacional de Educación Superior de junio 2005, organizado por la 
UNAM y Virtual Educa, se declaró: 


... la educación superior debe contribuir al desarrollo humano y 
sostenible, a partir de la constitución de un espacio abierto para la 
formación superior que propicie el aprendizaje permanente, al 
igual que la promoción, la generación y la difusión de conocimien- 
tos por medio de la investigación científica y tecnológica.** 


En el mismo año, se realizó la segunda fase de la Cumbre Mundial 
sobre la Sociedad de la Información (CMSD), celebrada en Túnez 
del 16 al 18 de noviembre, con los representantes de las diferentes 
naciones, donde se confirmaron los compromisos contraídos en 
Ginebra, Suiza (2003), y el compromiso de respetar los princi- 
pios de “universalidad, indivisibilidad, interdependencia e inte- 
rrelación de todos los derechos humanos y las libertades funda- 
mentales”. Los participantes en la CMSI manifestaron que: 


3% UNESCO, 1998, Declaración Mundial sobre la educación superior en el siglo 
XXI, Visión y acción. 

3 OEL, 2005, XV Conferencia Iberoamericana de Educación, Toledo, España, 
12 y 13 de julio de 2005. 
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Reafirmamos la decisión de proseguir nuestra búsqueda para ga- 
rantizar que todos se beneficien de las oportunidades que puedan 
brindar las TIC, recordando que los gobiernos y también el sector 
privado, la sociedad civil, las Naciones Unidas y otras organizacio- 
nes internacionales deben colaborar para acrecentar el acceso a la 
infraestructura y las tecnologías de la información y la comunica- 
ción, así como a la información y al conocimiento, crear capacida- 
des, incrementar la confianza y la seguridad en cuanto a la utiliza- 
ción de las TIC, crear un entorno habilitador a todos los niveles, 
desarrollar y ampliar las aplicaciones TIC, promover y respetar la 
diversidad cultural, reconocer el cometido de los medios de comu- 
nicación, abordar las dimensiones éticas de la Sociedad de la In- 
formación y alentar la cooperación internacional y regional. Con- 
firmamos que éstos son los principios claves de la construcción de 
una Sociedad de la Información integradora, cuya elaboración ha 
sido enunciada en la Declaración de Principios de Ginebra.* 


111.7. Declaración de Montevideo: Nuevos escenarios 
tecnológicos y convergencia de contenidos 


En la XVI Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educación 
realizada en Montevideo, Uruguay, los días 12 y 13 de julio de 2006 
se emitió la Declaración de Montevideo, con el propósito de apoyar 
el proceso de refundación y renovación del Programa de la TEIB 
“teniendo en cuenta los nuevos escenarios tecnológicos y la con- 
vergencia de contenidos”, y el inicio de transmisiones de radio y 
televisión las 24 horas. Para este propósito, se propuso la creación 
de un órgano de gestión integrado por los Ministerios de Educa- 
ción Iberoamericanos. Esta decisión fue consecuencia de la recu- 
rrente problemática de financiamiento de la TIEB, por la falta de 


32 CMS, 2005, Cumbre Mundial de la Sociedad de la Información, Compromi- 
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aportes económicos de los países asociados. Frente a esta situación 
se acordó: 


Que el Programa Cumbre Televisión Educativa Iberoamericana 
(TEIB) —siguiendo las recomendaciones de la evaluación externa 
realizada así como las propuestas formuladas por su Consejo Di- 
rectivo— requiere revisar y fortalecer su estructura y procedimien- 
tos a efectos de mejorar su impacto, visibilidad y sostenibilidad en 
su tarea de ofrecer la rica y diversa producción educativa y cultural 
iberoamericana a nuestras sociedades. 


En el marco de la XVI Conferencia vale la pena destacar la pre- 
sentación del documento que establece las bases para la creación y 
desarrollo del “Espacio Iberoamericano del Conocimiento”, con 
base en el mandato de la XV Cumbre Iberoamericana de Jefes 
de Estado y de Gobierno celebrada en Salamanca en 2005, que 
emanó de las recomendaciones y mandatos de las cumbres y 
conferencias de la OEI desde el año 1990. 


111.8. Declaración de Valparaíso: Red Latinoamericana 
de Portales Educativos RELPE 


En la XVI Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educa- 
ción organizada en Valparaíso, Chile, el 23 de julio de 2007 se 
emitió la Declaración de Valparaíso y se valoró la creación de la 
Secretaría de Cooperación Regional en Políticas de Informática 
Educativa, y la puesta en marcha del Acuerdo de Cooperación 
Regional de Informática Educativa en el marco de la Red Latinoa- 
mericana de Portales Educativos (RELPE), con el propósito de pro- 
mover el acceso universal a las TIC para “elevar el nivel de la calidad 
de la educación para todos y el diálogo de saberes”, la convergencia 
tecnológica y de contenidos educativos, culturales y científicos, y 


33 OEI, 2006, XVI Conferencia Iberoamericana de Educación, Montevideo, 
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consolidar un nuevo modelo de televisión educativa. Asimismo, 
los ministros de educación acordaron apoyar la constitución del 
Comité Intergubernamental y el proceso de refundación y con- 
vergencia de contenidos del Programa de la TEIB.** 


La Red se ha consolidado como una entidad articuladora de porta- 
les locales, especialmente en el acceso a contenidos educativos a 
personas e instituciones de las zonas más aisladas de la región. Ins- 
tamos a profundizar su desarrollo en la estructuración progresiva 
de un banco de recursos pedagógicos de mayor complejidad. Ani- 
mamos a sumarse a ella a todos los países iberoamericanos.?* 


111.9. Declaración de El Salvador: Juventud y Desarrollo 


La XVIII Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educación 
se llevó a cabo en Salinillas, El Salvador, los días 19 y 20 de mayo 
de 2008 en la que se emitió la Declaración de El Salvador, con base 
en el lema “Juventud y Desarrollo” de la XVII Cumbre Iberoame- 
ricana de Jefes de Estado y de Gobierno. En la conferencia se acor- 
dó: “Instar a los países a seguir fortaleciendo la Red de Portales 
Educativos (RELPE), así como promover su utilización como herra- 
mienta de apoyo a los aprendizajes”.** 


111.10. Declaración de Lisboa: Innovación y conocimiento 


La XIX Cumbre Iberoamericana de Ministros de Educación efec- 
tuada en Lisboa, Portugal, el 20 de abril de 2009 con el lema *Inno- 
vación y Conocimiento”, emitió la Declaración de Lisboa, en la que 
se plantearon los desafíos éticos del uso de las TIC en cuanto a la 


3 QEL, 2007, XVII Conferencia Iberoamericana de Educación, Valparaíso, Chi- 
le, 23 de julio. 

35 Idem. 

36 OEI, 2008, XVIII Conferencia Iberoamericana de Educación, Salinillas, El 
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generación y transmisión del conocimiento, “orientados por prin- 
cipios de equidad, solidaridad y respeto a la diversidad”, y “la 
apuesta por la innovación y la educación” para superar la situación 
de crisis económica de la región. Para alcanzar estos propósitos se 
acordó: 


Impulsar estrategias encaminadas a universalizar el acceso a las 
Tecnologías de la Información y de la Comunicación (TIC) y el de- 
sarrollo de contenidos digitales, entre otros, a través de programas 
de alfabetización digital y tecnológica para promover la apropia- 


ción social del conocimiento.” 
111.11. Declaración de Buenos Aires: Metas Educativas 2021 


La XX Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educación 
celebrada en Buenos Aires, Argentina, el 13 de septiembre de 2010 
con el lema de la XX Cumbre de Jefes de Estado y de Gobierno 
“Educación con inclusión social” emitió la Declaración de Buenos 
Aires y aprobó el documento Metas Educativas 2021: la educación 
que queremos para la generación de los bicentenarios, “en los térmi- 
nos de desarrollo, concreción, costos, sistemas de evaluación y 
compromisos”. Los ministros de educación consideraron que este 
proyecto contribuirá de manera estratégica “especialmente en lo 
referido a la innovación, al desarrollo científico y tecnológico y a 
la incorporación a la sociedad de la información y del conocimiento”. 
Con este propósito los ministros acordaron: 


Solicitar a la SEGIB y a la OEI, que en el marco de los objetivos de 
las Metas 2021, y de manera específica de la meta general quinta, 
continúen elaborando un programa de cooperación iberoamerica- 
na en la introducción de las TIC's en el sistema educativo, con el 
objetivo de difundir las distintas experiencias nacionales, evaluar 


77 OEL, 2009, XIX Conferencia Iberoamericana de Educación, Lisboa, Portugal, 
20 de abril. 
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las diferentes metodologías educativas, promover la cooperación 
horizontal entre los países iberoamericanos y apoyar la formación 
de los educadores en el uso de las TICS y presentarlo a las conclu- 
siones de la XX Cumbre de Jefes de Estado y de Gobierno que ten- 
drá lugar en la ciudad de Mar del Plata, en diciembre próximo.** 


[66 ] 111.12. Declaración de Asunción: Generación de recursos 


educativos comunes 


En la XXI Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educación 
celebrada en Asunción, Paraguay, el 26 de septiembre de 2011 se 
emitió la Declaración de Asunción bajo el mismo lema “Transfor- 
mación del Estado y Desarrollo” de la XXI Cumbre de Jefes de 
Estado y de Gobierno a realizarse en la misma ciudad y mismo 
año. En la conferencia se manifestó un amplio reconocimiento del 
proyecto “Metas Educativas 2021: la educación que queremos para 
la generación de los bicentenarios”. En esta ocasión los ministros 
acordaron: 


Fortalecer y promover la actividad de la Red Latinoamericana de 
Portales Educativos (RELPE) en el intercambio de políticas públi- 
cas, la generación de recursos educativos comunes de alta calidad y 
el desarrollo de proyectos regionales que apunten al uso de las TIC 
como herramienta para lograr una educación de calidad para to- 
dos y la integración plena de los docentes, los estudiantes y sus fa- 


milias en la Sociedad de la Información y el Conocimiento.” 


38 Segib, 2000, X Cumbre Iberoamericana de Jefes de Estado y de Gobierno, 
Panamá, Panamá, 17 y 18 de noviembre. 
y 39 QEI, 2011, XXI Conferencia Iberoamericana de Educación, Asunción, Para- 


» guay, 26 de septiembre. 
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111.13. Conferencia de Salamanca: 
Formación técnico-profesional 


La XXII Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educación 
se llevó a cabo en Salamanca, España, el 6 de septiembre de 2012 
bajo el lema “La Formación Técnico-Profesional y su impacto en el 
tejido empresarial”, convocada en el marco de la XXII Cumbre 
Iberoamericana de Jefes de Estado y de Gobierno, en la que se pre- 
sentó el documento de la OEI sobre “Ciencia, tecnología e innova- 
ción para el desarrollo y la cohesión social” y se propuso en la De- 
claración final “animar a los países iberoamericanos a participar 
en los debates virtuales y presenciales que se organicen sobre el 
Espacio Iberoamericano del Conocimiento” y “Crear modalidades 
de educación técnico-profesional flexibles y alternativas, que per- 
mitan compaginar la formación en el centro educativo con la for- 
mación en el centro de trabajo”. Y 


111.14. Conferencia de Panamá: Comunidad iberoamericana 
en el nuevo contexto mundial 


La XXIIT Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educación 
organizada en Panamá, Panamá, el 12 de septiembre de 2013 se 
llevó a cabo bajo el lema “El papel político, económico, social y 
cultural de la Comunidad Iberoamericana en el nuevo contexto 
mundial”. En la Declaración se valoró la importancia del “debate 
e intercambio sobre la relevancia de las TIC en la superación de la 
brecha digital, en los procesos de formación del profesorado, en 
la inserción y protagonismo en el mundo actual y en el cambio 


educativo”.*! 


4% OEI, 2012, XXII Conferencia Iberoamericana de Educación, Salamanca, Es- 
paña, 6 de septiembre. 
11 QEI, 2013, XXIII Conferencia Iberoamericana de Educación, Panamá, Pana- 


má, 12 de septiembre. 
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111.15. Conferencia de México: Movilidad académica 
de estudiantes y profesores 


La XXIV Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educación 
fue realizada en la Ciudad de México, el 28 de agosto de 2014, con 
el lema “Iberoamérica en el siglo XXI: Educación, Innovación y 
Cultura” que tuvo como referente fundamental las políticas educa- 
tivas regionales expresadas en el documento Metas Educativas 
2021: la educación que queremos para la generación de los Bicente- 
narios (2010) presentado y aprobado en la XX Cumbre de Jefes de 
Estado y de Gobierno, celebrada en 2010 en Argentina, con miras 
a la internacionalización de la educación superior, con base en la 
integración y cooperación en el Espacio Iberoamericano del Cono- 
cimiento. En ocasión de la Conferencia el tema central de la reu- 
nión versó sobre la puesta en marcha de un Sistema Iberoamericano 
de Movilidad Académica de Estudiantes y Profesores, en América 
Latina, o entre Europa y América Latina, considerando: 


Que la movilidad académica internacional es una experiencia in- 
novadora que contribuye a mejorar la calidad de la educación, 
cuyo impacto trasciende en la vida de quien la realiza, porque am- 
plía el conocimiento cultural y potencia las habilidades intercultu- 
rales de quienes participan en ella e incentiva a las personas a desa- 


rrollar nuevos conocimientos y destrezas.2 


Como parte de los acuerdos fundamentales, los ministros de 
educación plantearon: 


Respaldar el Programa Ciencia, Tecnología e Innovación para el De- 
sarrollo y la Cohesión Social que, impulsado por la Organización de 
Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
y en colaboración con otras instituciones, se propone articular un 


2 OEI, 2014, XXIV Conferencia Iberoamericana de Educación, Ciudad de 


México, México, 28 de agosto. 
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conjunto de iniciativas en torno a los siguientes objetivos: fortalecer 
la innovación y el desarrollo tecnológico, orientar la investigación 
con criterios de excelencia y relevancia, vincular la investigación y 
desarrollo con las demandas sociales, mejorar la enseñanza de la 
ciencia y promover las carreras científicas, fomentar la cultura cien- 
tífica y tecnológica, fortalecer la gestión de las instituciones científ1- 
cas y tecnológicas y ampliar la incorporación de las tecnologías de 
la información y la comunicación en educación.* 


IV. Reflexión final 


Una reflexión sobre la expansión de las TIC en el marco de desarro- 
llo de la educación superior en América Latina, obliga a transcen- 
der los problemas técnicos y analizar la articulación de factores 
políticos, económicos y sociales para explicar la transcendencia 
del fenómeno. Las Conferencias Iberoamericanas de Ministros de 
Educación organizadas por la OEI durante 25 años han revelado 
los desafíos de la educación superior en la región, con graves re- 
percusiones en el empleo y la calidad de vida de la población. Para 
enfrentar estos desafíos la OEI ha planteado: a) políticas regionales 
para la modernización, la descentralización y la transformación de 
la gestión de las instituciones educativas locales, estatales o nacio- 
nales; b) programas de desarrollo y operación de redes de teleco- 
municaciones; y c) estrategias innovadoras de educación abierta y 
a distancia, y formación permanente y continua, que se han ins- 
trumentado en los diversos países. 

Durante la última década del siglo XX la OEL, siguiendo la lógica 
de integración económica, propuso inicialmente la creación del 
Mercado Común del Conocimiento Iberoamericano que se trans- 
formó posteriormente en Espacio Iberoamericano del Conoci- 
miento y el Espacio Audiovisual Iberoamericano, con base en la 


43 OEI, 2014, XXIV Conferencia Iberoamericana de Educación, Ciudad de 
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creación y la puesta en operaciones del Programa de Televisión 
Educativa Iberoamericana (TEIB) gestionado por la Asociación de 
las Televisiones Educativas y Culturales Iberoamericanas (ATEI). A 
partir de la primera década del siglo XXI, con el acelerado desarro- 
llo de las TIC, destaca la creación y expansión del Programa Virtual 
Educa, la construcción del Espacio Visual Iberoamericano (IBER- 
MEDIA), la puesta en marcha del programa CIBERAMÉRICA y la Red 
Latinoamericana de Portales Educativos (RELPE) con la finalidad 
de conformar una comunidad virtual iberoamericana. 

En las últimas dos décadas, la expansión de las TIC en América 
Latina ha alcanzado altos índices de inversiones financieras en in- 
fraestructura y equipamiento de las instituciones de educación 
superior para promover programas, estrategias y acciones de inte- 
gración regional. Sin embargo, la resolución de los problemas de la 
educación superior no han alcanzado los éxitos esperados. Preva- 
lecen todavía altos índices de desempleo, marginación económica 
y exclusión educativa y social. Resta evaluar el impacto específico 
de las políticas y programas de la OEI, y de los avances de las inno- 
vaciones educativas, ante la concurrencia de redes virtuales que 
están emergiendo en el continente latinoamericano como resulta- 
do de las relaciones que se originan con las firmas de los tratados 
de libre comercio con América del Norte, Europa y Asia. 
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Introducción 


Al igual que en muchos de los ámbitos de la vida social, el uso y 
aplicación de las Tecnologías de la Información y la Comunica- 
ción (TIC) en la educación en general y en la educación superior en 
particular, se ha incrementado de un modo muy acelerado. No re- 
sulta aventurado señalar, en este orden de ideas, que las TIC han 
sido uno de los motores que han impulsado el proceso de globali- 
zación. En la actualidad, el desarrollo incesante de diversos instru- 
mentos informáticos y de telefonía ha alcanzado en su cobertura 
en casi todo el planeta pues los usuarios de computadoras y teléfo- 
nos inteligentes se cuentan por miles de millones. No obstante el 
uso tan extendido, aún persisten en algunos lugares y regiones del 
mundo considerables brechas entre quienes disponen de tales he- 
rramientas y quienes carecen de ellas. Desde hace ya varias déca- 
das, se ha intentado utilizar las TIC para innovar los sistemas de 
enseñanza presenciales, pero sobre todo para aumentar el alcance 
de la educación a distancia y con ello beneficiar a un mayor núme- 
ro de personas que por algún motivo no pueden asistir a los esta- 
blecimientos educativos. 

El objetivo de este trabajo es presentar un panorama de algunas 
de las aplicaciones de las TIC en distintos niveles y tipos educati- 
vos. Si bien se inicia con la utilización de las tecnologías en el nivel 
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básico, la mayor parte del texto describe y analiza las implicacio- 
nes de su uso en el nivel superior. De esta manera, en la primera 
parte se hace una descripción general de la experiencia del Plan 
Ceibal en Uruguay y del Programa MiCompu.Mx, en México. En 
ambos casos se ha dotado a los estudiantes de educación básica de 
computadoras con el fin principal de mejorar y modernizar los 
sistemas de enseñanza presencial. El segundo apartado revisa di- 
versos aspectos de la educación digital y virtual en las universida- 
des latinoamericanas, enfocándose en sus alcances y en los desa- 
fíos que su expansión plantea para los individuos y las instituciones. 
La tercera parte examina los esfuerzos iniciados para asegurar la 
calidad de la provisión de educación a través de las fronteras, asÍ 
como las dificultades que para ello representa la liberalización y la 
desregulación que promueven organismos internacionales como 
la Organización Mundial de Comercio (OMC). El último apartado 
discute algunos de los alcances e implicaciones que tienen los cur- 
sos masivos en línea, en relación al control del conocimiento. Es- 
tos cursos, de alcance sin precedente, son motivo de controversia 
entre quienes ven en ellos el instrumento para alcanzar la verda- 
dera democratización del conocimiento, y aquellos que los con- 
sideran como mecanismos para el control ideológico y la expan- 
sión de las ideas neoliberales. Finalmente, se incluyen diversas 
conclusiones como producto del análisis realizado en cada uno de 
los apartados que integran este trabajo. 


I. Computadoras en la escuela básica: el Plan Ceibal 
y el Programa MiCompu.Mx 


La carencia de computadoras entre los sectores de menores ingresos 
de la población ha sido una de las mayores limitantes tanto para 
abatir la llamada “brecha digital”, como para aprovechar los benefi- 
cios de este instrumento en el mejoramiento del aprendizaje escolar. 
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Una de las experiencias más exitosas en el panorama educativo 
de América Latina en cuanto a la dotación general de computado- 
ras para los estudiantes del nivel básico ha sido el “Plan Ceibal”, 
llevado a cabo en Uruguay.' Este programa comenzó en 2007 con 
el gobierno del presidente Tabaré Vázquez, emanado de la coali- 
ción de izquierda denominada Frente Amplio (FA) (quien, por 
cierto, ha vuelto a ser candidato por dicha coalición en las eleccio- 
nes del próximo día 26 de octubre). Las siglas del plan al que me 
estoy refiriendo provienen de “Conectividad Educativa de Infor- 
mación Básica para el Aprendizaje en Línea” y toman su nombre 
del ceibo, el árbol cuya flor es representativa de la nacionalidad 
uruguaya. La meta del plan era dotar de una computadora a todos 
los niños y sus maestros en las escuelas públicas del país, la cual se 
alcanzó en octubre del 2009. Un total de 350 mil niños y 16 mil 
maestros cuentan desde entonces con una computadora portátil con 
acceso a Internet. El logro de dicha meta tiene importantes impli- 
caciones para la igualdad de oportunidades y la democratización 
del conocimiento. La idea del Plan Ceibal? proviene del proyecto 
OLPC (One Laptop Per Child), desarrollado originalmente por Ni- 
cholas Negroponte, profesor del MIT (Massachusetts Institute of 
Technology). El profesor Negroponte es también fundador del La- 
boratorio de Medios de ese instituto e impulsor del proyecto que 
pretende la producción de computadoras portátiles de bajo costo 
(100 dólares), a fin de reducir la brecha digital entre los países me- 
nos desarrollados. Para la producción y comercialización de las 
máquinas, el proyecto contó con la participación de varias empre- 
sas estadounidenses. Estas computadoras —llamadas xO— utili- 
zan una plataforma GNU/Linux, y una de sus características más 
novedosas es la manera como pueden generar su propia energía, 


| Armando Alcántara, 2010, “Una computadora para cada niño y maestro en 
Uruguay”. Suplemento Campus Milenio, Núm. 351. 

? “Plan Ceibal estrena 10.000 tabletas XO con Android”. Cromo. <http://www. 
cromo.com.uy./2013/04/plan-ceibal-estrena-10-000-tabletas>. 
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mediante la utilización de un ingeniosos dispositivo mecánico de 
tipo manivela. Cuentan, además con un dispositivo de conectivi- 
dad inalámbrica que les permite conectarse entre ellas y a Inter- 
net desde una multitud de puntos de conexión esparcidos por 
todo el país. También se pusieron a disposición de las familias 
cuyos hijos asisten a escuelas privadas, las computadoras a un 
precio de alrededor de 200 dólares. Cabe señalar, además, que en 
2013 se comenzaron a repartir entre los alumnos más pequeños 
(5 y 6 años), 10 mil aparatos más modernos, las tabletas xO con 
sistema Android 4.2. 

Más allá de la novedad tecnológica, lo sobresaliente del Plan 
Ceibal es la movilización de una gran parte de la sociedad: autori- 
dades, maestros, estudiantes y padres de familia, para dotar a cada 
niño y a cada maestro de la computadora. Así, en 2008, la Univer- 
sidad de la República (U de la R) —la única universidad pública 
del país— lanzó una iniciativa denominada “Flor del Ceibo”, para 
apoyar la implementación del Plan Ceibal. El proyecto menciona- 
do cuenta con un espacio virtual, la Plataforma EVA (Entornos 
Virtuales de Aprendizaje) de la U de la R y el Aula Virtual (plata- 
forma moodle). El Plan Flor del Ceibo cuenta con la participación 
de estudiantes y profesores universitarios y pretende construir un 
espacio de formación de carácter interdisciplinario, orientado al 
trabajo en y con la comunidad. También aspira a contribuir al pro- 
ceso de alfabetización digital del país, convocando la participa- 
ción de estudiantes universitarios en pleno ejercicio de su res- 
ponsabilidad ciudadana, y generar nuevos vínculos entre la 
academia universitaria y la sociedad uruguaya, propiciando even- 
tuales proyectos de desarrollo y aportando al saber hacer nacional. 
El proyecto OLPC ha comenzado a implementarse también en 
otros países latinoamericanos. 

Las potencialidades que representa la utilización de la informá- 
tica en el aprendizaje de nivel básico son insospechadas. Es con- 
movedor mirar en las entrevistas con los alumnos el entusiasmo 
por el descubrimiento de lo que pueden hacer con esta herramienta 
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y los proyectos que pretenden emprender con ella. Por el lado de 
los maestros, algunos hablan del reto que representa sacarle prove- 
cho al uso de la computadora en el salón de clases, pero también 
de su creatividad para establecer actividades que antes eran im- 
pensables con sus alumnos. Aunque pudiera parecer que se favo- 
rece el individualismo, una de las mayores virtudes del proyecto es 
la promoción del trabajo en equipo, tanto en los alumnos como en 
los mentores. Se está llevando a cabo, en este sentido, una infini- 
dad de actividades académicas en el terreno disciplinario y en las 
más diversas temáticas. En el portal electrónico del Plan Ceibal se 
tiene un blog en el cual se reportan los proyectos en desarrollo y en 
el cual también se difunden diversas iniciativas de los maestros. 
Todo ello está potencializando el desarrollo del aprendizaje de los 
estudiantes y la capacidad creadora de los docentes. También se 
temía que, en algunas familias de muy escasos recursos, se presen- 
tarían casos en que se tuvieran que vender las computadoras para 
satisfacer alguna necesidad económica urgente. Pero hasta la fecha 
esto no ha ocurrido, pues para los niños la XO es como su cuader- 
no de notas, del cual no quieren prescindir por ningún motivo y 
los padres de familia lo entienden así. Lo que ocurre en este país 
conosureño demuestra que es posible —mediante la conjunción 
de voluntades de todos los actores involucrados— llevar a cabo un 
proyecto que ha logrado conseguir la igualdad de oportunidades y 
el acceso al conocimiento de los alumnos y maestros de las escuelas 
públicas de nivel básico. 

El éxito de esta experiencia ha impulsado a otros países a repli- 
carla. En México, recientemente la SEP ha lanzado el programa Mi- 
Compu.Mx, el cual se ha incorporado a la inversión que el gobier- 
no federal lleva a cabo para ofrecer materiales y recursos didácticos 
que apoyan a los estudiantes en sus procesos de estudio en el hogar 
y en la escuela. Mediante el uso y aprovechamiento de la computa- 
dora personal, el programa se plantea como objetivos: el mejora- 
miento de las condiciones de estudio de los niños, la actualización 
de las formas de enseñanza, el fortalecimiento de los colectivos 
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docentes, la revalorización de la escuela pública y la disminución de 
las brechas digitales y sociales entre las familias y comunidades del 
país.* En su primera fase, MiCompu.Mx entregará una compu- 
tadora portátil a todos los niños de quinto y sexto grado de las 
primarias públicas de los estados de Colima, Sonora y Tabasco. 
Las computadoras se encuentran precargadas con contenidos 
educativos elaborados por la propia SEP y otras dependencias del 
gobierno federal. Se incluyen también programas informáticos 
para la elaboración de textos, videos, audios e interactivos. Asi- 
mismo, se pretende que en el programa participen, junto con los 
alumnos, los maestros y los padres de familia. Estos dos ejemplos 
de experiencias en el uso de las computadoras en la educación bá- 
sica permiten apreciar que, en la actualidad, se pretende utilizarlas 
para el mejoramiento del aprendizaje en todos los tipos y niveles 
escolares. Sin embargo, dado el propósito de este trabajo, el foco de 
interés estará en el nivel superior. 


II. Educación digital y virtual en las universidades 
latinoamericanas 


El profesor uruguayo Claudio Rama sostiene que actualmente en 
América Latina está ocurriendo una reforma de la virtualización, 
en forma simultánea a otras reformas en diferentes aspectos de la 
estructura y funciones en las universidades y demás instituciones 
de educación superior (IES). Uno de los cambios más evidentes, a 
este respecto, es el que está provocando la digitalización en la rela- 
ción entre lo que se denomina el “trabajo vivo” (la docencia) y el 
“trabajo muerto” (el libro y otros materiales escritos). La reforma 
tiene lugar en el contexto de la expansión a nivel mundial y regio- 
nal de las ofertas virtuales de los nuevos proveedores de servicios 


“SEP, 2014, Disponible en: <http://www.basica.primatic.sep.gob.mx/index. 
php?pagina=acercaDe.> 
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educativos a distancia, de los cuales un número significativo ha 
llegado ya a numerosos países de la región, incluyendo México. 
Rama considera, en este sentido, que si bien ya están presentes, 
todavía no se han desarrollado plenamente, debido a que existen 
restricciones legales y culturales. Precisa también que se trata de 
los llamados proveedores transfronterizos. 

También es cada vez más visible el impacto de las nuevas tecnolo- 
gías en las pedagogías presenciales, aunque su uso es más extendido 
en ciertas instituciones y disciplinas, que en otras. En la actualidad 
existe un número importante de IES y universidades latinoamerica- 
nas, que cuentan con grandes repositorios de materiales digitaliza- 
dos los cuales están a disposición no sólo de estudiantes y profeso- 
res, sino del público en general. En este sentido, el lanzamiento de 
la segunda etapa de la iniciativa “Toda la UNAM en línea”, constituye 
un ejemplo de tales repositorios abiertos. Por otra parte, la crecien- 
te informatización de los procesos de gestión en un número cada 
vez mayor de establecimientos universitarios es otro elemento des- 
tacable. Dada la complejidad cada vez mayor de los procesos admi- 
nistrativos, contables y organizacionales, el uso de la informática se 
ha vuelto imprescindible para el manejo de muchos asuntos de la 
vida universitaria como serían, por ejemplo, el control presupues- 
tal, la administración escolar y el manejo de inventarios. 

Por otro lado, en los últimos años ha habido una expansión 
muy significativa de la cobertura en la educación superior a dis- 
tancia en la región latinoamericana. Este indicador pasó del 23.4 
por ciento en 2000, al 41 por ciento en 2010, lo que representó 
pasar de 11.2 millones de estudiantes a 21.1 millones. Ello signifi- 
có, tanto una expansión de la matrícula como del número de ins- 
tituciones. Los países en los que el crecimiento fue más evidente 
fueron Brasil y México, y un poco menos en Costa Rica y Colombia, 
entre otros.* 


1 Claudio Rama, 2014, “Educación digital y virtual en las universidades latino- 


americanas”. Conferencia impartida en el ISUE-UNAM, 19 de febrero, 2014. 
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Los puntos antes mencionados tienen implicaciones muy im- 
portantes, tanto para lo relacionado con los procesos de enseñan- 
za y aprendizaje, como con algunos más amplios que serían los 
relacionados con el aumento en la cobertura de educación supe- 
rior y la presencia de los nuevos proveedores. En el primero de 
estos aspectos, las IES han ido acumulando experiencia y cono- 
cimientos, tanto en la elaboración de los materiales de enseñan- 
za, como en las estrategias que permitan a los estudiantes obtener 
los conocimientos y habilidades que se tienen como objetivos 
en los programas académicos. No obstante los grandes avances 
tenidos hasta ahora, persisten dificultades que no sólo tienen que 
ver con las formas de enseñanza sino también con aspectos rela- 
cionados con la gestión y la organización de las actividades aca- 
démicas, los equipos, la velocidad de transmisión y el ancho de 
banda, tanto de los emisores como de los receptores, las habili- 
dades de los estudiantes para el aprendizaje independiente y la 
formación docente, entre otros. 

En otro nivel, también persisten problemas e implicaciones con 
algunos de los nuevos proveedores de educación superior a distan- 
cia, especialmente con aquellos que tienen fines de lucro. En este 
sentido, en la mayoría de los países no existen todavía legislacio- 
nes precisas que regulen aspectos relacionados con la acreditación 
y la equivalencia oficial de los estudios realizados en esta modali- 
dad a través de los proveedores antes mencionados. Otro aspecto 
estrechamente vinculado al anterior es el del aseguramiento de la 
calidad de los servicios educativos ofrecidos por los proveedores 
privados. En ocasiones, por ejemplo, es difícil saber el aval acadé- 
mico que los respalda y la información de los tutores y asesores es 
escasa. Es útil y necesario reflexionar sobre estos y otros temas 
dado que, como se mencionó en alguna parte de este trabajo, la 
expansión de la educación superior a distancia continúa viento en 
popa en toda la región y se ha constituido en una política a la que 
se recurre para extender el acceso a la enseñanza superior. Una de 
las modalidades que se extiende con rapidez por varias regiones 
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del mundo es el de la llamada educación superior transfronteri- 
za, de la cual se ocupa el apartado siguiente. 


III. Aseguramiento de la calidad 
en la educación superior transfronteriza 


Uno de los aspectos que despierta mayor controversia en la provi- 
sión de educación a través de las fronteras es el de la calidad. Cómo 
asegurarla en un contexto internacional que promueve la liberali- 
zación y desregulación de acuerdo con las directrices de la Orga- 
nización Mundial de Comercio (OMC), es un asunto que preocupa 
a varios países, sobre todo a aquellos que son el centro del interés 
de los nuevos proveedores y de quienes se movilizan de un país a 
otro en busca de obtener una buena enseñanza en el nivel superior. 
En 2007 la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Eco- 
nómico (OCDE) publicó un volumen intitulado Developing capa- 
city through cross-border tertiary education (Desarrollo de capaci- 
dades mediante la educación terciaria transfronteriza), en el cual 
se analizaron diversos elementos y procesos acerca de la calidad en 
la educación transfronteriza (cross-border education).? 

En primer lugar, se define este tipo de educación como el movi- 
miento de personas, programas, proveedores, currícula, proyectos 
de investigación y servicios en el campo de la educación superior 
o terciaria. La educación transfronteriza, según la OCDE, es un sub- 
conjunto de la internacionalización de la educación y puede ser, a 
su vez, parte del desarrollo de proyectos de cooperación, progra- 
mas de intercambio académico e iniciativas comerciales. El centro 
del interés del texto antes mencionado se sitúa en la movilidad de 
estudiantes, programas, proveedores e instituciones. 


* Organization for Economic Cooperation and Development (OECD), 2007, 


Developing capacity through cross-border tertiary education. 
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El libro en cuestión señala que si bien la movilidad de estudian- 
tes es relativamente pequeña, creció a niveles sin precedente en la 
década de los noventa. La provisión de educación superior fuera de 
las fronteras nacionales, mediante asociaciones y emprendimientos 
académicos, franquicias, apertura de campus en diversos países y 
otras modalidades, también aumentó de manera significativa. Estos 
procesos y tendencias plantean nuevas realidades para los toma- 
dores de decisiones y demás actores involucrados, tanto en las eco- 
nomías avanzadas como en las naciones en desarrollo. 

Entre los diversos problemas y situaciones a resolver se encuen- 
tra, por ejemplo, la importancia de la educación terciaria para el 
desarrollo de capacidades —entendido como el proceso por el cual 
las personas, organizaciones y la sociedad en general crean, adap- 
tan y mantienen capacidades a lo largo del tiempo, es decir, la ha- 
bilidad para manejar sus asuntos de manera exitosa—. En este 
sentido, el desarrollo de capacidades depende de la adquisición de 
habilidades de alto nivel y en el monitoreo del progreso individual. 
La educación superior contribuye así a mejorar dicha capacidad, al 
formar a la fuerza laboral en todos los campos importantes para 
el desarrollo económico y social. 

En este orden de cosas, el documento de la OCDE considera que 
la educación transfronteriza debe ser tomada en cuenta dentro de la 
agenda que lleve al desarrollo de capacidades, porque dicho tipo 
de educación ayuda a expandir de manera más rápida el sistema de 
educación superior y a incrementar el número de personas alta- 
mente calificadas en el país. Advierte, sin embargo, que la educa- 
ción transfronteriza no es una panacea, porque puede afectar de 
manera negativa la capacidad que se busca fortalecer. Cuando la 
calidad de los programas es deficiente, aun si sus contrapartes go- 
zan de un buen reconocimiento académico, la provisión foránea de 
educación superior puede no impactar positivamente el sistema ni 
su desarrollo. Asimismo, la movilidad estudiantil puede generar 
una fuga de cerebros en vez de incrementar el número de personas 
altamente calificadas. Existen evidencias en 34 países donde la mo- 
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vilidad académica fortaleció el desarrollo de capacidades. En ellos, 
los estudiantes en el extranjero representan hasta 20 por ciento del 
total de la matrícula en educación superior. No obstante, existe 
muy poca evidencia de que las nuevas formas de educación trans- 
fronteriza haya contribuido de modo directo al desarrollo de capa- 
cidades en la enseñanza superior debido, principalmente, a que se 
trata de un fenómeno reciente y de escasa magnitud. 

Según el texto de la OCDE, los arreglos comerciales tienen ma- 
yor probabilidad de aumentar el acceso de forma más rápida, espe- 
cialmente en aquellos lugares donde la ayuda para el desarrollo y 
los programas de becas enfrentan restricciones presupuestales. En 
ese sentido, si un país elige usar la educación transfronteriza comer- 
cial en su estrategia para el desarrollo de capacidades, una opción 
que puede considerar es el uso de instrumentos como el Acuerdo 
General sobre Comercio de Servicios (AGCS O GATS). 

Por lo que se refiere al tema de la calidad y cómo asegurarla, se 
subraya que todavía no existe una definición general de lo que es 
ni tampoco cómo medirla. Sin embargo, existe de modo claro una 
convergencia acerca de las metodologías para asegurar la calidad y 
un acuerdo cada vez mayor sobre los principios generales de las 
buenas prácticas. Aunque, se advierte, cada contexto nacional es 
único y por tanto cada país tiene sus propios fines para el asegura- 
miento de la calidad. En cuanto a las características de los buenos 
sistemas y prácticas de aseguramiento de la calidad, se indica que 
la independencia operativa es fundamental para aumentar la legi- 
timidad del proceso. De ese modo, un marco legal adecuado debe 
ser puesto en práctica para garantizar que dicho aseguramiento 
pueda contar con suficiente apoyo social y esté alejado de la inter- 
ferencia gubernamental. 

Un gran número de organismos de aseguramiento de la calidad 
alrededor del mundo no ha comenzado aún a considerar el tema 
de la educación transnacional. Sin embargo, para la OCDE todos 
los gobiernos desean asegurarse que los estudiantes reciban un 
estándar mínimo de calidad sin importar el tipo de proveedor 
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—público, privado, nacional o transfronterizo. Por lo tanto, los 
países receptores deberán ocuparse de desarrollar políticas y estra- 
tegias claras frente a los proveedores extranjeros de educación su- 
perior transfronteriza, especialmente en lo que se refiere a aspec- 
tos como acceso, equidad, relevancia respecto del mercado laboral 
y financiamiento. El cumplimiento de las políticas determinadas 
localmente para los proveedores transfronterizos podría verificar- 
se y monitorearse mediante un marco regulatorio efectivo y un 
sistema de aseguramiento de la calidad. La última parte de este 
trabajo revisa las potencialidades y limitaciones de una de las mo- 
dalidades de educación superior a distancia que mayores expecta- 
tivas ha despertado en la expansión y democratización del acceso 
al conocimiento y la adquisición de habilidades y destrezas. 


IV. Alcances e implicaciones de los cursos masivos 
en línea 


Los llamados Cursos Masivos Abiertos en Línea o MOOCs (Massive 
Open Online Courses, su nombre en inglés), están llamando mu- 
chísimo la atención entre quienes se interesan por el desarrollo de 
la educación mediante las tecnologías de la información y la comu- 
nicación (TIC). Uno de sus principales atractivos radica en la utili- 
zación de los últimos avances en la tecnología para permitir una 
mayor interacción pedagógica, así como un modo de transmitir 
contenidos de una manera bastante sofisticada y efectiva a través de 
Internet. Para sus más entusiastas promotores los MOOCs represen- 
tan un instrumento formidable para ofrecer a bajo costo y de forma 
innovadora contenidos educativos a grandes audiencias; en tanto 
otros los miran como una fuente enorme de ganancias económicas. 
En ese sentido, los MOOCs tienen el potencial de alcanzar los dos 
mil millones de asistentes (estudiantes y público interesado) para 
“democratizar” la educación superior y crear comunidades globa- 
les. Así, por ejemplo, el curso del profesor de filosofía de la Univer- 
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sidad de Harvard, Michael Sandel sobre “Justicia”, tuvo 20 millones 
de seguidores en China y el profesor Wang Defong, de la Universi- 
dad Fudan en Shanghai, tuvo más de 1,100 estudiantes registrados 
en su clase de “Introducción a la Filosofía”. 

El profesor Philip Altbach,* reconocido como uno de los espe- 
cialistas más prestigiados en la educación superior comparada y 
director del Centro Internacional de Educación Superior del Bos- 
ton College, analiza en un interesante ensayo algunas de las impli- 
caciones de los MOOCs en el control del conocimiento. Su análisis 
parte del hecho evidente que esos cursos han sido, en gran medi- 
da, liderados por los Estados Unidos y que la mayor parte de ellos 
provienen de universidades de ese país y de otras naciones de Oc- 
cidente. En ese mismo sentido, los principales proveedores se 
localizan en los países más avanzados tecnológicamente. La tec- 
nología que se utiliza en dichos cursos fue desarrollada en el Sili- 
con Valley, en Palo Alto (California) y en otros sitios especializa- 
dos en la innovación tecnológica informática. Señala, además, que 
si bien diversas entidades y organismos de los países de menor 
desarrollo económico se están uniendo a los MOOCs, lo más pro- 
bable es que vayan a utilizar la tecnología y las ideas pedagógi- 
cas, así como gran parte de los contenidos que se desarrollan en 
los países centrales. De ese modo, subraya Altbach, los cursos 
masivos en línea amenazan con exacerbar la influencia mundial de 
la academia de los países occidentales, reforzando así su hegemonía 
en la educación superior. 

Para ejemplificar sus argumentos, señala que dos de los origina- 
les promotores de los MOOCs, Coursera —fundada por profesores 
de la Universidad de Stanford y radicada en el Silicon Valley de 
California— y EdX (creada en la Universidad de Harvard y el Ins- 
tituto Tecnológico de Massachusetts), son iniciativas surgidas en 
los Estados Unidos. Cabe agregar que varias de las universidades de 


6 Philip Altbach, (2014), “Moocs as neocolonialism. Who controls knowled- 
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mayor prestigio de ese país y de otras naciones, se han unido a ellos. 
Asimismo, el primero, Coursera, ofrece 535 cursos en diversos 
campos de estudio, en tanto el segundo (EdX), cuenta con 91; en 
ambos casos, la gran mayoría tienen su origen en universidades 
estadounidenses. Algunos de los cursos llegan a registrar hasta 300 
mil estudiantes, siendo el promedio de participación 20 mil. La ma- 
yoría de los estudiantes provienen de fuera de los Estados Unidos. 

De manera que, a las preguntas de quién controla el conoci- 
miento y por qué es importante saberlo, el profesor Altbach res- 
ponde que la mayoría de los MOOCs han sido creados e impartidos 
por profesores estadounidenses. También las empresas y univer- 
sidades con los fondos necesarios para desarrollar buenos cursos 
en línea son norteamericanas. Se estima que los costos prome- 
dio para desarrollar un curso de calidad aceptable varían entre 
50 mil y 100 mil dólares. En segundo lugar, la mayor parte de 
los contenidos de los cursos en cuestión están basados en la ex- 
periencia académica y las ideas pedagógicas de la academia es- 
tadounidense. Asimismo, un número considerable de quienes 
imparten los cursos son de esa misma nacionalidad. En cuanto a 
la importancia de sus implicaciones, Altbach sostiene que ni el 
conocimiento ni la pedagogía son neutrales. Ambos reflejan las 
tradiciones académicas, las orientaciones metodológicas y las fI- 
losofías de enseñanza de los sistemas académicos específicos. 
Dicho nacionalismo, agrega, es particularmente evidente en va- 
rios campos de las ciencias sociales y las humanidades, aunque 
no está ausente en las ciencias exactas y naturales. En tales cir- 
cunstancias, concluye que las implicaciones para los países en de- 
sarrollo son muy serias, en cuanto a que los MOOCs que se gene- 
ran en los principales centros de investigación son de fácil acceso 
para los usuarios, pero pueden inhibir la emergencia de las cultu- 
ras y contenidos académicos locales, así como los cursos especial- 
mente diseñados para audiencias nacionales específicas. Dado que 
los cursos masivos en línea cuentan con el potencial de alcanzar 
audiencias muy amplias, también extienden la influencia de los 
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principales centros académicos mundiales. Sin duda, las reflexio- 
nes de Altbach nos recuerdan que la generación del conocimiento 
y su transmisión constituyen en nuestros días un campo de disputa. 


V. Consideraciones finales 


Este trabajo ha intentado mostrar algunos de los aspectos más re- 
levantes de la utilización de las TIC en los procesos de enseñanza 
aprendizaje en la educación superior, aunque el punto de partida 
ha sido el uso de las tecnologías en el nivel básico. En las distintas 
secciones que integran el texto se describió y analizó la manera en 
que la digitalización y la virtualización han sido introducidas de 
manera creciente no sólo en los programas académicos sino en los 
procesos de gestión administrativa de las IES latinoamericanas. 
Asimismo, se examinaron diversos procesos que se han llevado a 
cabo en la región en la búsqueda de mecanismos que aseguren la 
calidad de la educación que ofrecen los proveedores transfronteri- 
zos, en un contexto en que la liberalización y la desregulación son 
promovidas fuertemente por organismos internacionales como la 
OMC, la OCDE, el FMI y el Banco Mundial, entre otros. La parte fi- 
nal estuvo centrada en examinar los alcances e implicaciones de 
los cursos masivos en línea, a los que se considera los instrumen- 
tos idóneos para llevar a cabo una verdadera democratización del 
conocimiento así como para formar a grandes grupos sin impor- 
tar las fronteras geográficas. Sin dejar de reconocer las experien- 
cias exitosas que han ocurrido en ampliar y llevar los beneficios de 
la educación a los rincones más apartados del mundo así como al- 
canzar audiencias sin precedente, se identificaron también algunos 
de sus consecuencias para el control de los contenidos que se trans- 
miten a las audiencias de diversas partes del mundo, particular- 
mente a quienes viven en los países periféricos. Puede decirse, en 
consecuencia que las TIC, como otras tecnologías existentes, pue- 
den ser usadas para proporcionar información, conocimientos, 
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habilidades y destrezas que beneficien a sus destinatarios o para con- 
tinuar el dominio de los saberes prevalecientes en el mundo. El uso 
crítico de las TIC se vuelve así un asunto crucial para los educadores 
y los educandos. 
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Introducción 


El Proyecto de Investigación IN-RN403813 “Panorama comparativo 
sobre el manejo de las Tecnologías de la Información y la Comuni- 
cación (TIC) en la práctica docente en el Sistema Universidad 
Abierta y Educación a Distancia (SUAyED) de la Facultad de Filoso- 
fía y Letras de la UNAM” tiene como objeto de estudio ofrecer una 
caracterización analítica sobre los procesos de incorporación de las 
TIC en la práctica docente de los profesores del SUAyED/FFyL. En el 
marco de configuración del encuadre teórico-metodológico ad hoc 
se incluyó un conjunto de actividades para la construcción de bases 
de datos, obteniendo así el soporte del análisis estadístico para res- 
ponder a dos requerimientos: a) acopiar y sistematizar datos para 


! El presente trabajo es uno de los productos del Proyecto PAPIIT Clave IN-RN 
403813. Para su elaboración se contó con las valiosas aportaciones del equipo de 
investigación conformado a lo largo de la puesta en marcha del proyecto. Los in- 
tegrantes son los profesores José Miguel Sánchez Alemán, Héctor Lovera Salazar, 
así como las alumnas Edith Nereida Alonso Rodríguez, Claudia Guzmán Silva, 


Cynthia Zenteno Bustamante y María Guadalupe Vázquez Islas. 
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caracterizar subsistemas; y, b) contar con insumos (referente empí- 
rico) sobre unidades de análisis a comparar. 

El insumo referido en este documento consiste en un diagnóstico 
nacional sobre la oferta de educación superior en modalidades no 
presenciales, y del cual se ha derivado una primera aproximación 
panorámica de este gran subsistema. Los criterios guía para la sis- 
tematización de la información fueron los de entidad federativa, 
institución, tipo de financiamiento, oferta académico-disciplinaria, 
denominación institucional, año de creación de las licenciaturas, 
sistemas de becas, entre otros. A partir de los datos acopiados y 
analizados ofrecemos un avance preliminar de resultados, toda vez 
que el supuesto de considerar que esta visión panorámica y de in- 
terjuego, apoyada en el abordaje de la comparación multinivel me- 
diante la articulación de planos macro (nacional) y medio (institu- 
cional), nos permitirá posicionar y contrastar el caso del SUAyED/ 
FFyL de la UNAM, ponderando de manera sustentada sus logros, al- 
cances y puntos en los que es necesario fortalecer este conjunto de 
estrategias de atención educativa para la formación universitaria. 

En el panorama de la globalización como tendencia económica 
mundial y a partir de la llamada “tercera revolución tecnológica, 
el mundo ha presenciado cambios vertiginosos encaminados ha- 
cia la construcción de la “sociedad informatizada”. Desde esta 
perspectiva, hablar de una cultura posmoderna, la realidad virtual, 
el ciberespacio, las nuevas Tecnologías de la Información y la Co- 
municación (TIC), entre otros tópicos, obliga a revisar detenida- 
mente algunos de los argumentos que analizan bajo diferentes ló- 
gicas esta visión compleja del actual panorama. En específico, es 
importante reconsiderar lo concerniente a la formación, la profe- 
sionalización y el desempeño de docentes de nivel superior en 
México ante los retos que enfrentan los procesos educativos, y 
también ante la crisis de los saberes y la emergencia de nuevos 
conocimientos y demandas frente al inicio del nuevo milenio. 

Un aspecto nodal del Proyecto del que se deriva el presente do- 
cumento consiste en ubicar, comparar y analizar las especificidades 
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en cuanto a la incorporación y el manejo de las TIC por parte de los 
profesores de las diversas Licenciaturas que conforman la planta 
académica de la División SUAyED/FFyL.? En relación con lo ante- 
rior, la investigación en curso tiene como propósito central la 
preparación de un estado del conocimiento que caracterice un pa- 
norama de corte comparativo sobre la práctica docente de los pro- 
fesores del SUAyED/FFyL, destacando en particular los procesos de 
incorporación y manejo de las TIC en el trabajo docente cotidiano 
en condiciones de no presencialidad (enseñanza abierta, enseñan- 
za virtual). Una vez concluido este abordaje comparativo se conta- 
rá con un análisis de los aportes, ventajas y limitaciones de esta 
tendencia actual, a la que demarcamos con las categorías interme- 
dias? de “virtualización de la educación superior” y “procesos de 
internacionalización de la educación superior”* dejando como ca- 
tegoría central la de “manejo de TIC”, misma que ha servido de eje 
estructurante para efectuar el análisis comparativo. 


2 El Proyecto de referencia se denomina “Panorama comparativo sobre el ma- 
nejo de las Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) en la práctica do- 
cente en el Sistema Universidad Abierta y Educación a Distancia de la Facultad de 
Filosofía y Letras (SUAyED/FFyL) de la UNAM”, y está registrado en el Programa 
de Apoyo a Proyectos de Investigación e Innovación Tecnológica (PAPHT), por lo 
que cuenta con el apoyo de la Dirección General de Asuntos del Personal Acadé- 
mico (DGAPA), entidad también perteneciente a la UNAM. 

3 La categoría intermedia “es una forma particular que desmonta, desagrega, la 
forma general de operación de una lógica”. Zaira Navarrete, 2008, “Construcción de 
una categoría intermedia: Ethos profesional” en Ofelia Cruz y Laura Echavarría Can- 
to (coords.), Investigación social. Herramientas teóricas y Análisis Político de Discurso. 

* En relación con las categorías de análisis de virtualización de la educación e in- 
ternacionalización de la educación superior en México, enfatizamos que con ambas 
acepciones aludimos a sendos procesos complejos derivados de “las tendencias ha- 
cia la intensificación de las relaciones globales de interacción e intercambio, la inter- 
conexión mundial en los campos de la comunicación social y la armonización trans- 
nacional de los modelos y las estructuras sociales” (Schriewer, 1996: 17), así como de 
la integración de los avances científicos y tecnológicos en la modalidad de TIC “en 
una perspectiva internacional e intercultural para aprovechar su impacto en la ense- 


ñanza, la investigación y el servicio de las instituciones educativas” (UNESCO, 2008). 
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Ahora bien, para contextualizar y complementar la comparativi- 
dad asentada en el nivel de entidad institucional (Licenciaturas del 
SUAyED/FFyL como unidades de análisis) se ha efectuado un trabajo 
analítico más amplio situado en el nivel nacional a partir de caracte- 
rizar la oferta educativa de las Instituciones de Educación Superior 
(IES) en Modalidades No Presenciales (MNP) en México, con base en 
referentes específicos (localización geográfica, tipo de financia- 
miento, año de inicio, oferta académica, denominación institucio- 
nal, organización curricular, duración, sistemas de becas, entre otros 
rubros). Consideramos que este abordaje de comparación multi- 
nivel mediante la articulación de planos macro (nacional) y medio 
(institucional) nos permitirá posicionar y contrastar el caso del 
SUAYED/FFyL de la UNAM al contar con la visión panorámica indicada. 

Por otra parte, partimos de considerar que, actualmente los sis- 
temas de educación en modalidades no presenciales (abierta, a 
distancia, en línea) representan un reto para la formación univer- 
sitaria y para la educación en general, a la vez que encierran gran- 
des posibilidades en la formación continua de recursos humanos, 
tan necesaria para el desarrollo personal e institucional.? Más aún, 
en el caso de esta modalidad educativa en nuestro país, la forma- 
ción docente articulada con el uso de las TIC se encuentra aún en 
una etapa incipiente en la que ha prevalecido la habilitación me- 
todológica e instrumental sobre la base de un dominio de conte- 
nidos disciplinarios específicos.” 


* Ileana Rojas Moreno, y Navarrete Cazales, Zaira, 2013a, “Incorporación de 
las TIC en la práctica docente del SUAyED-FFyL, UNAM” en Navarro-Leal, Marco 
Aurelio, y Navarrete Cazales, Zaira (coords.), Comparar en educación. Diversidad 
de intereses, diversidad de enfoques. pp. 357-371. 

6 En el caso de la UNAM, a lo largo de poco más de cuatro décadas, diversas 
entidades han ofrecido soportes importantes en este rubro, lo anterior mediante la 
oferta diversificada de especializaciones, diplomados, cursos, talleres y laborato- 
rios para la formación y actualización de docentes, tanto de la propia institución 
como de otras instituciones nacionales y extranjeras. Concretamente, desde la dé- 


cada pasada la Coordinación de Universidad Abierta y Educación a Distancia 
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Dicho lo anterior y para efectos de esta presentación, hemos 
distribuido el contenido de nuestro documento en cuatro aparta- 
dos: el primero puntualiza el papel de los organismos internacio- 
nales en los procesos de virtualización de la educación y la inter- 
nacionalización de la educación superior; en el segundo apartado 
y desde el referentes de las políticas educativas nacionales, se men- 
cionan algunas de las instancias oficiales y no gubernamentales 
que, en el caso mexicano, están vinculadas con los procesos de 
incorporación y manejo de TIC en el ámbito educativo; en el tercer 
apartado se presentan algunos de los avances obtenidos mediante 
el trabajo de análisis estadístico del Proyecto de Investigación de 
referencia, en una primera aproximación al panorama nacional 
sobre la oferta de educación superior en modalidades no presen- 
ciales; en el último apartado proponemos algunas reflexiones con- 
clusivas sobre los aportes de los estudios comparados nacionales. 

Consideramos que de los avances aquí expuestos se derivarán 
aportaciones de base para la reorganización académico-institucio- 
nal en aspectos tales como la toma de decisiones para contratación 
de personal, procesos de actualización, productividad y evalua- 
ción académicas, proyectos de trabajo colegiado, entre otros. En 
conjunto, los resultados obtenidos podrán servir para orientar el 
trabajo académico de la entidad institucional en cuestión, todo 
esto en última instancia en favor del rendimiento académico de los 
estudiantes universitarios de esta modalidad educativa. 


I. Organismos internacionales, educación y Tecnologías 
de la Información y la Comunicación (Tic) 


Un precedente básico en la ubicación de los procesos de virtuali- 
zación de la educación e internacionalización de la educación su- 


(CUAED) ha venido ofreciendo este tipo de soporte con especial énfasis en el uso 
de las TIC. 
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perior es el concerniente al papel de los organismos internaciona- 
les, en cuanto a la definición de agendas de trabajo y la formulación 
de recomendaciones que determinan políticas nacionales. 

Así por ejemplo, la Conferencia Mundial sobre la Educación Su- 
perior, convocada por la Organización de las Naciones Unidas para 
la Educación, la Ciencia y la Cultura,” estableció que, en un contex- 
to económico caracterizado por los cambios y la aparición de nue- 
vos modelos de producción basados en el saber y sus aplicaciones, 
así como en el tratamiento de la información, deben reforzarse y 
renovarse los vínculos con el campo de acción de los egresados de 
las instituciones educativas de los niveles secundario y terciario. 
Para tal propósito, la citada Conferencia definió los siguientes li- 
neamientos: a) combinar estudio y trabajo, b) intercambiar perso- 
nal entre el mundo laboral y las instituciones de educación supe- 
rior, c) revisar los planes de estudio para adaptarlos mejor a las 
prácticas profesionales, d) crear y evaluar conjuntamente modali- 
dades de aprendizaje, programas de transición, de valuación y reco- 
nocimiento de los saberes previamente adquiridos por los estu- 
diantes, e) integrar la teoría y la formación en el trabajo.* 

En términos generales, la UNESCO se ha propuesto alcanzar los 
objetivos vinculados con el proyecto de “Educación para Todos”, 
establecidos en el Foro Mundial sobre la Educación de Dakar? y en 
la Cumbre del Milenio de las Naciones Unidas'” (ONU, 2000), lo 
cual supone contraer el compromiso de mejorar el acceso, la cali- 
dad y la equidad de todas las modalidades de la educación para 
todos los niveles. Esto significa que no sólo es necesario cuidar que 


7 UNESCO, 1998, Conferencia Mundial sobre la Educación Superior, La educa- 
ción superior en el siglo XXI: Visión y acción. 9 de octubre. 

8 Idem. 

? UNESCO, 1990, Declaración Mundial Sobre Educación para Todos y Marco de 
Acción para satisfacer las necesidades básicas de aprendizaje, Francia: UNESCO 
(Jomtien, Tailandia 5 al 9 de marzo). 

10 Organización de las Naciones Unidas (ONU), 2000, Cumbre del Milenio de 


las Naciones Unidas, Nueva York, 6 al 8 de septiembre. 
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la llamada “brecha digital” no margine aún más a los sectores más 
desfavorecidos de la población, sino que además es necesario tra- 
tar de encontrar a la vez medios de aprendizaje alternativos e inno- 
vadores. De tal manera, la enseñanza abierta y a distancia se está 
convirtiendo en un sector reconocido e indispensable para comple- 
mentar los sistemas educativos tradicionales, tanto en los países en 
desarrollo como en los avanzados, y especialmente en los primeros. 
Este fenómeno ha cobrado impulso por el interés que la utilización 
de este tipo de enseñanza ha despertado entre los encargados de la 
toma de decisiones y los profesionales de la educación y la forma- 
ción, y también porque se ha reconocido que para plasmar en los 
hechos el derecho fundamental de todas las personas a la educa- 
ción es necesario que las formas tradicionales de organización de la 
educación se refuercen con métodos innovadores.'' 

En el mismo documento se argumenta que los gobiernos del 
mundo entero están promoviendo cada vez más el recurso de la 
enseñanza abierta y a distancia como complemento de las estruc- 
turas educativas tradicionales, a fin de poder satisfacer las nuevas 
y cambiantes demandas de educación en estos inicios del siglo XXI. 
Entre los factores que han contribuido al éxito y el auge de los ser- 
vicios de educación a distancia cabe señalar los siguientes.'? 


Garantizar la formación a lo largo de toda la vida, accediendo a los 
servicios por conductos muy diversos. 
Ofrecer oportunidades para actualizar conocimientos y permi- 
tir el reciclaje profesional. 
Mejorar la rentabilidad de los recursos educativos. 
Incrementar la calidad de los servicios educativos ya existentes. 
Reducir desigualdades entre distintos grupos de edad de la 
población. 


1 UNESCO, 2006, Enseñanza a distancia, en 38? Semana del 60* aniversario de 
la UNESCO, París. 


2 Idem. 
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Ampliar el acceso a la educación obviando limitaciones geográ- 
ficas, de tiempo, familiares. 

Ampliar capacidades de enseñanza en sectores nuevos y multi- 
disciplinarios. 

Resaltar los adelantos tecnológicos/redes, Internet, principal- 


mente, que han posibilitado la educación a distancia.'” 


Así, se reconoce el impulso decidido de organismos e instancias 
internacionales para ampliar y fortalecer las modalidades de edu- 
cación a distancia, como potencializadoras de la sociedad del co- 
nocimiento. En el caso de las IES, impulsar el establecimiento de 
proyectos educativos que opten por las modalidades a distancia.** 


II. Políticas educativas nacionales y entidades 
institucionales vinculadas con el uso de TIC en educación 


Como ya mencionamos en el apartado anterior, entidades y accio- 
nes presentes en el plano internacional ejercen una influencia de- 
cisiva en la delimitación y la implantación de políticas educativas 
nacionales.'* Tal es el caso de las relacionadas con el uso de las TIC 
en el ámbito educativo que, en el caso mexicano, se ven reguladas 
formalmente mediante disposiciones oficiales vertidas en docu- 


13 UNESCO, 2006, Enseñanza a distancia, en 38? Semana del 60* aniversario de 
la UNESCO, París. 

14 Zaira Navarrete Cazales, y Rojas-Moreno, lleana, 2014, “Surgimiento y ac- 
tualidad del Sistema Abierto y a Distancia de la Universidad Nacional Autónoma 
de México. Un esbozo de configuración histórica” en Manzanilla, Héctor y Rojas, 
Ileana (coords.), Las Tecnologías de la Información y la Comunicación en el Sistema 
Educativo Mexicano, pp. 84-106. 

15 Para efectos del presente documento retomamos la demarcación de “política 
educativa” propuesta por Imen (2006), situándola como el conjunto de acciones 
del Estado en relación con las prácticas educativas que atraviesan la totalidad 
social, es decir, del modo a través del cual el Estado resuelve la producción, distri- 


bución y apropiación de conocimientos y reconocimientos. 
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mentos tales como el Plan Nacional de Desarrollo en el cual se de- 
finen los objetivos de las políticas públicas, estableciendo las ac- 
ciones específicas para alcanzarlos así como los indicadores que 
permitirán medir los logros obtenidos. El objetivo principal de la 
elaboración y uso de políticas educativas es garantizar que la edu- 
cación llegue y se concrete de manera óptima en la sociedad. 

En paralelo y considerando una perspectiva de panorámica in- 
ternacional, cada gobierno en cada Estado y en cada país tiene pro- 
puestas y prioridades específicas en cuanto a la educación propia de 
esa demarcación geográfica. Es así que cada gobierno propone sus 
metas y sus prioridades, y mediante las políticas educativas implan- 
tadas se pretende optimizar los recursos que el Estado proporcione 
a la educación, cuidado que éstos sean utilizados adecuadamente. 
De acuerdo con los expertos del ramo,'* uno de los beneficios deri- 
vados del manejo de políticas educativas es el que concierne al aná- 
lisis y la solución de los problemas a los que la educación se enfren- 
ta día con día, sean de índole económica y/o social. En breve, el 
manejo de políticas educativas representa la oportunidad de poner 
en marcha las mejores opciones encaminadas a brindar una educa- 
ción de calidad y en equidad de circunstancias para todos. 

En el caso mexicano, entre el gobierno y los elementos que for- 
man el sector educativo (escuelas, profesores y alumnos) toman 
participación las diferentes instancias, asociaciones o secretarías 
que con el respaldo social y apoyo económico del gobierno se ocu- 
pan de hacer valer los intereses educativos de todos los niños y 
jóvenes del país. En México se han establecido diversas instancias 
gubernamentales y no gubernamentales vinculadas con la educa- 
ción en sus diferentes niveles y/o modalidades. Por mencionar tan 
sólo algunas de estas dependencias indicamos aquí la Secretaría de 
Educación Pública (SEP), la Asociación Nacional de Universidades 
e Instituciones de Educación Superior (ANUIES), el Instituto Lati- 


1 Carmona, A., Lozano, A., y Pedraza, D. (coords.), 2007, Políticas educativas 


para cambiar. México: Ediciones Pomares, Universidad Pedagógica Nacional. 
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noamericano de la Comunicación Educativa (ILCE), el Comité del 
Departamento de Educación y Cultura (DEC), la Organización de 
los Estados Americanos (OEA) y la Dirección General de Educa- 
ción Indígena (DGEI), entre otras. En diversos momentos de la 
vida educativa del país, las instancias antes mencionadas han 
desempeñado el papel de intermediarias y mediadoras entre el 
Gobierno Federal y las escuelas, los maestros y los alumnos. 

En cuanto al manejo e incorporación de las TIC en el ámbito edu- 
cativo en México, algunas de las entidades institucionales oficiales 
vinculadas con estos procesos son las siguientes. En primer lugar 
ubicamos la Secretaría de Educación Pública en México (SEP), crea- 
da en el año 1921 bajo la dirección de José Vasconcelos. La misión 
de la SEP es: “Crear condiciones que permitan asegurar el acceso de 
todas las mexicanas y mexicanos a una educación de calidad, en el 
nivel y modalidad que la requieran y en el lugar donde la deman- 
den.” Vinculada directamente con la Oficialía Mayor, la SEP cuenta 
con una Dirección General de Tecnología de la Información, cuya 
misión es la de “propiciar el mejoramiento de los procesos adminis- 
trativos y la calidad de los servicios al público del Sector Educativo, 
a través del uso óptimo de la tecnología de la información y de tele- 
comunicaciones, que coadyuve en el beneficio educativo, operativo, 
administrativo y económico de la SEP en su conjunto”.!* La SEP, por 
ejemplo, tiene a su cargo la planeación y evaluación del Sistema 
Educativo Nacional; en estrecha vinculación con el Gobierno Fede- 
ral, ésta y otras dependencias son responsables de la definición e 
implantación de las políticas más adecuadas a fin de responder a las 
demandas de servicios educativos que la sociedad requiere (oferta 


17 En sus inicios la actividad de la Secretaría de Educación Pública se caracte- 
rizó por su amplitud e intensidad: organización de cursos, apertura de escuelas, 
edición de libros y fundación de bibliotecas; medidas éstas que, en su conjunto, 
fortalecieron un proyecto educativo nacionalista que recuperaba también las me- 
jores tradiciones de la cultura universal (SEP, 2015). 

18 Secretaría de Educación Pública (SEP), 2015, Misión y Visión. Disponible en: 
<http://www.sep.gob.mx/es/sep1/sep1_Vision_de_la_SEP+*.VW-bDdJ_Oko> 
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académica, cobertura, etcétera). Algunos de los servicios que ofrece 
esta dependencia son los siguientes: 


Asesoría y soporte técnico para equipos de cómputo personal y pe- 
riféricos; 

Instalación y configuración de software institucional para equi- 
pos de cómputo personal y periféricos; 

Administración y soporte técnico a equipos servidores, proce- 
samiento de la información, seguridad informática, Internet y co- 
rreo electrónico; 

Administración de Servicios y de Soporte Técnico de Teleco- 
municaciones; 

Administración General del Portal SEP. 


Con base en lo anterior, la sep es la máxima instancia a nivel 
nacional que dirige a todo el sistema educativo, proponiendo polí- 
ticas y programas de desarrollo, otorgando becas, generando diná- 
micas innovadoras y, en general, procurando una actualización 
continua de sus servicios. En relación con la incorporación y ma- 
nejo de las TIC, la SEP ha diseñado una serie de políticas tendentes, 
por un lado, a habilitar a las escuelas desde una perspectiva tecno- 
lógica para que los estudiantes aprendan a una edad temprana a 
manejarlas y utilizarlas en su preparación académica. Por otro 
lado, esta instancia gubernamental ha puesto en marcha proyectos 
como el de Bachillerato Virtual, con el propósito de ampliar el ac- 
ceso al nivel medio superior a través del uso de las TIC.” 

En segundo lugar situamos la Asociación Nacional de Universi- 
dades e Instituciones de Educación Superior (ANUIES), entidad 
fundada en 1950 como un organismo que ha aglutinado las princi- 


12 María Cristina López de la Madrid, y Flores Guerrero, Katiuska, 2010, “Las 
TIC en la Educación Superior de México. Políticas y acciones”. México: CUAED- 
UNAM, disponible en: <http://reposital.cuaed.unam.mx:8080/jspui/bitstream/1 
23456789/1507/1/Las%20TIC%20en%20la%20educacióC3%B3n%20supe- 
rior%20de%20M%C3%A9xico.doc> 


[ 101 ] 


[ 102 ] 


y 


NS 


| CAPÍTULO TRES. EDUCACIÓN SUPERIOR EN MODALIDADES NO PRESENCIALES 


pales universidades e IES del país con el fin de proponer y formular 
programas, planes y políticas nacionales, así como la creación de 
otros organismos orientados al desarrollo de la educación superior 
en México. Actualmente, la ANUIES está conformada por 145 uni- 
versidades e IES, públicas y privadas de todo el país tanto del nivel 
de licenciatura como del posgrado. En el año 2000, la ANUIES pre- 
sentó el documento “La Educación Superior en el siglo XXI. Líneas 
Estratégicas de desarrollo”, en el cual se planteó lo siguiente: 


El siglo XXI se caracterizará por ser la era de la sociedad del conoci- 
miento que hoy apenas se vislumbra. [...] El conocimiento constituirá 
el valor agregado fundamental en todos los procesos de producción de 
bienes y servicios de un país, haciendo que el dominio del saber sea el 
principal factor de su desarrollo autosostenido. Una sociedad basada 
en el conocimiento sólo puede darse en un contexto mundial abierto e 
interdependiente, toda vez que el conocimiento no tiene fronteras.” 


Así, en 2007 la ANUIES creó el Observatorio Mexicano de Inno- 
vación en Educación Superior (OMIES), con el fin de conocer, pro- 
mover, difundir e intercambiar información sobre propuestas de 
innovación en los ámbitos académico, administrativo y tecnológi- 
co; de entre sus principales objetivos mencionamos los siguientes:?! 


Identificar innovaciones respecto a modelos curriculares, procesos 
educativos, modalidades alternativas, materiales educativos y uso 
de las TIC y procesos de gestión educativa en las IES mexicanas y 
extranjeras. 

Sistematizar, conformar y divulgar información relativa a las inno- 
vaciones a través de un banco de datos sobre las experiencias y re- 
sultados, así como de especialistas cuyos trabajos e investigaciones 


se relacionen con esta temática. 


2 ANUIES, 2000, “La Educación Superior en el siglo XXI. Líneas Estratégicas de 
desarrollo, México: ANUIES”. p. 7. 

21 ANUIES, 2005, “Consolidación y Avance de Educación Superior en México. 
Temas Cruciales de la Agenda”. México: ANUIES. 
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Organizar y realizar espacios de encuentro sobre innovación edu- 
cativa, en los cuales concurran especialistas mexicanos y extran- 
jeros cuya línea de trabajo sea la innovación en el ámbito de la 
educación superior. 

Promover el intercambio de información, investigaciones, estu- 
dios, prácticas y experiencias innovadoras entre organismos nacio- 
nales e internacionales, públicos y privados. 


En tercer lugar ubicamos el ILCE, instituto cuyo origen data de 
1954 a partir de los acuerdos establecidos en la Conferencia Gene- 
ral de la UNESCO, celebrada en Montevideo, Uruguay, en ese mis- 
mo año. En 1956, el representante del Gobierno de México ante la 
UNESCO acordó el establecimiento de esta entidad en la Ciudad de 
México. Durante poco más de medio siglo el ILCE ha enfocado sus 
esfuerzos al desarrollo y difusión de la investigación y la aplicación 
de las TIC para la educación y la formación a distancia, mediante la 
producción de materiales educativos y la capacitación de recursos 
humanos. En este sentido, el ILCE ha desarrollado modelos educa- 
tivos de vanguardia para impulsar el uso de plataformas y espacios 
virtuales de aprendizaje —vía satelital, videoconferencia, e-Learning 
y multimedia—. Tiene como misión: Proponer, articular e impul- 
sar iniciativas y proyectos de comunicación educativa de vanguar- 
dia que generen experiencias de aprendizaje significativo; y con 
ello contribuir a la formulación de mejores políticas educativas, 
capaces de dar respuesta a las necesidades y aspiraciones de los 
pueblos de América Latina y el Caribe.” Sus principales acciones 
se han orientado al logro de los siguientes propósitos: 


Potenciar las Tecnologías de Información y Comunicación. 
Promover la investigación. 
Desarrollar contenidos en diferentes medios. 


2 Instituto Latinoamericano de la Comunicación Educativa (ILCE), 2015, Mi- 
sión y Visión, disponible en: <http://www.ilce.edu.mx/quienes-somos/sobre-el-il- 


ce/mision-y-vision> 
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Producir materiales para la educación y formación. 
Innovar modelos educativos. 


Fomentar el uso de plataformas y espacios virtuales de aprendizaje. 


Algunos de los proyectos en los que el ILCE ha colaborado du- 
rante los últimos años son el Centro de Documentación para Amé- 
rica Latina, la Red Escolar, y la Red Satelital de Televisión Educati- 
va. Todos ellos tienen como base el uso de las TIC como apoyo 
educativo, tanto para el acceso a las fuentes de información como 
para el desarrollo de materiales multimedia específicos para todos 
los grupos de edad, maestros, directivos y padres de familia.” 

En resumen, en México a partir de la segunda mitad del siglo 
XX se han venido realizando acciones específicas en torno a la ha- 
bilitación tecnológica y a la diversificación de los usos de las TIC en 
las diferentes esferas de la sociedad. Es así que en el ámbito educa- 
tivo, las diversas propuestas, políticas, acciones y estrategias se han 
impulsado en un esfuerzo por responder tanto a las necesidades de 
habilitación tecnológica de las escuelas, como a la adecuada im- 
plementación de las TIC en los programas educativos, buscando 
con ello elevar la calidad de los mismos. Cabe resaltar también que 
algunas de las propuestas y acciones llevadas a cabo por diferentes 
organismos y asociaciones nacionales se vinculan estrechamente 
con las propuestas de los organismos internacionales como la 
UNESCO, la OCDE, el Banco Mundial, el Banco Interamericano de 
Desarrollo y la CEPAL. Bajo esta lógica podemos apreciar la inter- 
dependencia de las políticas nacionales respecto de las agendas 
educativas internacionales vinculadas con la incorporación y ma- 


2 Cf. María Cristina López de la Madrid, y Flores Guerrero, Katiuska, 2010, 
Las TIC en la Educación Superior de México. Políticas y acciones. México: CUAED- 
UNAM, disponible en: <http://reposital.cuaed.unam.mx:8080/jspui/bitstream/12 
3456789/1507/1/Las%20TIC%20en%20la%20educacióC3%B3n%20superior 
%20de%20M%C3%A9xico.doc> Instituto Latinoamericano de la Comunicación 
Educativa (ILCE), 2015, Misión y Visión, disponible en: <http://www.ilce.edu.mx/ 


quienes-somos/sobre-el-ilce/mision-y-vision> 
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nejo de las TIC, resaltando sin duda los avances que en este rubro 
tienen los países hegemónicos.?* 


III. Avances parciales en el diagnóstico nacional 
sobre la oferta de educación superior en modalidades 
no presenciales en México 


De acuerdo con el planteamiento inicial del Proyecto de Investiga- 
ción de referencia, uno de los objetivos específicos propuestos fue 
el siguiente: “Elaborar un diagnóstico nacional sobre los sistemas 


de universidad abierta y a distancia en México, a modo de contex- 


tualización de la oferta educativa en esta modalidad en la UNAM”.% 


Como mencionamos al inicio de este documento, la preparación 
del citado diagnóstico habría de responder al propósito de enmar- 
car y enriquecer la comparatividad instrasistema? de la práctica 


24 María Cristina López de la Madrid, y Flores Guerrero, Katiuska, 2010, Las 
TIC en la Educación Superior de México. Políticas y acciones. México: CUAED- 
UNAM, disponible en: <http://reposital.cuaed.unam.mx:8080/jspui/bitstream/123 
456789/1507/1/Las%20TIC%20en%20la%20educacióC3%B3n%20superior%20 
de%20M%C3%A9xico.doc> 

2 Ileana Rojas Moreno, y Navarrete Cazales, Zaira, 2013b, “Avances de Proyec- 
to de Investigación: Panorama comparativo sobre el manejo de las tecnologías de 
información y comunicación (TIC) en la práctica docente en el Sistema Universi- 
dad Abierta y Educación a Distancia (SUAyED) de la Facultad de Filosofía y Letras 
de la UNAM” (PAPIT Clave IN403813). México: UNAM/FFyL. (Documento prelimi- 
nar), p.7. 

2% De acuerdo con Bray y Kai, la estrategia de comparación “intrasistemas” 
ofrece una perspectiva necesaria de contraste, a la vez que compleja. Según argu- 
mentan: “El estudio de sistemas puede [...] ser multifacético. Por un lado, con- 
centrarse en sistemas de educación nacionales, lo que ha sido la tradición en el 
campo [por] mucho tiempo y, por otro, puede alcanzar sistemas intranacionales 
e internacionales. Los territorios más pequeños [...] pueden proporcionar un te- 
rreno sumamente fértil para estudios analíticos; y en el caso de las escuelas inter- 
nacionales [...] la comparación de sistemas puede ser abordada desde el nivel 


institucional. Así, el trabajo comparativo enfocado en sistemas como unidad de 
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docente en las Licenciaturas del SUAyED/FFyL como uno de los pla- 
nos de análisis y desde una perspectiva de contraste denominada 
“comparación multinivel”? 

Así, durante los dos primeros años del citado Proyecto y en el 
marco de los seminarios de estudio programados, se efectuaron 
diversas actividades abocadas a la construcción de dos bases de 
datos que ofrecen el soporte del análisis estadístico para responder 
a dos requerimientos: a) acopiar y sistematizar datos para caracte- 
rizar subsistemas, posibilitando así la comparación intrasistemas; 
y, b) contar con insumos (referente empírico) sobre unidades de 
análisis a comparar. Tal es el caso de la Base de Datos para el diag- 
nóstico nacional sobre la oferta de educación superior en MNP, 
instrumento consistente en una matriz de concentrado de infor- 
mación para la caracterización panorámica de este subsistema, 
obtenida mediante la consulta de páginas electrónicas de universi- 
dades nacionales públicas y privadas. Los criterios guía para la re- 
copilación, la sistematización y el análisis de información fueron 
los de entidad federativa, universidad, tipo de financiamiento, 
denominación institucional, año de inicio, oferta académico-dis- 
ciplinaria, infraestructura, duración de los estudios, organización 
curricular, sistemas de becas, recursos tecnológicos disponibles, 
apoyos didácticos, entre otros. Dada la extensión permitida en el 
contenido del presente documento y considerando que el análisis 
de la información aún se encuentra en proceso, comentaremos 


análisis raras veces es simple pero, en verdad, puede ser provechoso e instructivo.” 
Cf. Mark Bray, y Jiang Kai, 2010, “La comparación de sistemas”. En: Bray, Mark. et 
al. Educación comparada. Enfoques y métodos. pp. 179-180, 183. 

7 Sustentamos el ejercicio de esta diferenciación de planos en la siguiente ar- 
gumentación: “Sucintamente, como método científico-social, la comparación no 
consiste en relacionar hechos observables [comparación de primer nivel] sino en 
relacionar relaciones o incluso modelos de relaciones entre sí [comparación mul- 
tinivel]”. Cf. Júrgen Schriewer, 1989, “La dualidad de la educación comparada: 
comparación intercultural y exteriorización a escala mundial”. En: Revista Pers- 
pectivas. Vol. XIX, N? 3. pp. 198. 
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aquí algunos de los principales resultados preliminares obtenidos, 
los cuales se han organizado en los siguientes rubros. 

a) Distribución regional.- El primer grupo de datos se refiere a 
la distribución geográfica de la oferta académica de educación su- 
perior en MNP en cada uno de los estados de la República Mexi- 
cana. Así, de acuerdo con la Tabla N* 1 el total de universidades 
localizado fue de 183 casos (ver Anexo-Tabla N* 1). Según se re- 
presenta en la Gráfica N* 1, la mayor parte de dicha oferta se con- 
centra en el Distrito Federal, Chiapas, Veracruz, Aguascalientes y 
Estado de México. En contraste, los estados en donde escasea di- 
cha oferta son Baja California Sur, Yucatán y Zacatecas (ver Anexo- 
Gráfica N?* 1). 

b) Distribución por tipo de financiamiento.- En relación con 
el tipo de financiamiento reportado, en la Gráfica N* 2 se observa 
que el 66% de la oferta educativa en MNP tiene financiamiento pri- 
vado (123 casos), mientras que el 34% restante se distribuye en las 
modalidades financiamiento público estatal (15%, 28 casos), pú- 
blico federal (9%, 17 casos), público (7%, 12 casos), y únicamente 
estatal (3%, 3 casos) (ver Anexo-Gráfica N? 2). 

c) Vinculación entre distribución geográfica y tipo de fi- 
nanciamiento.- En este rubro y de acuerdo con la Gráfica N? 3, 
podemos observar que el Distrito Federal (ciudad capital) con- 
centra la mayor parte de la oferta (26 universidades), siendo ésta 
en su mayoría privada (21 casos). En esa condición le siguen los 
estados de Chiapas, Veracruz, Aguascalientes, Baja California, Ta- 
maulipas, Sonora y Tabasco. De este universo, tan sólo tres institu- 
ciones corresponden con un financiamiento puramente estatal y 
se localizan en los estados de Guanajuato, Guerrero e Hidalgo 
(Ver Anexo-Gráfica N? 3). 

d) Oferta académica de universidades con MNP por áreas 
y/o disciplinas.- Otro dato de interés se obtuvo de la agrupación 
de la oferta académica por áreas de conocimiento, y de acuerdo 
con la Gráfica N* 4 observamos que las áreas con mayor oferta 
de licenciaturas en MNP son las de Negocios, Ciencias Sociales y 
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Administrativas y Ciencias Sociales con 70, 53 y 48 licenciaturas 
respectivamente. Las áreas que reportan menor cantidad de licen- 
ciaturas son las de Ciencias Biológicas y de la Salud, Comunica- 
ción, Humanidades y Artes con un caso, respectivamente (ver 
Anexo-Gráfica N* 4). 

e) Años de creación de las Licenciaturas.- De un total de 
1052 licenciaturas en MNP reportadas y de acuerdo con la Grá- 
fica N? 5, el intervalo de temporalidad comprende de 1974 a 
2014. Cabe señalar que si bien el 76% de las licenciaturas (800 
casos) no reporta el año de creación, un 9% se ubica entre los 
años de 1990 y 1996 (100 casos) coincidiendo en tiempo con la 
firma del Tratado de Libre Comercio (TLC) por parte de los go- 
biernos de México, Canadá y Estados Unidos y el auge de la aper- 
tura económica nacional. El resto de los casos se distribuye pro- 
porcionalmente (1 o 2 casos) a lo largo del periodo acotado (ver 
Anexo-Gráfica N?* 5). 

f) Denominación institucional de modalidad de virtualiza- 
ción y/o atención.- Con base en la Gráfica N* 6 observamos una 
relativa variedad en la denominación institucional respecto de la 
modalidad de virtualización y/o de atención referida. Así por 
ejemplo, el 26% de las Licenciaturas se ofrece en la modalidad se- 
miescolarizada, seguida del 16% en la modalidad a distancia; se 
ubica también un 10% con la denominación de modalidad abierta, 
y con un 3% en proporción se reportan las modalidades en línea, 
no escolarizado, sábado/domingo, sabatina, sistema de enseñanza 
abierta y virtual. En cuanto al 20% no se indica la modalidad de 
atención (ver Anexo-Gráfica N* 6). 

g) Sistemas de becas.- En este rubro y de acuerdo con la Gráfi- 
ca 8, puede observarse que el 94% de la oferta de licenciaturas en 
MNP cuenta con el apoyo de sistemas de becas, mientras que el 6% 
restante no lo tiene (ver Anexo-Gráfica N? 7). 


ZAIRA NAVARRETE CAZALES E ILEANA ROJAS MORENO | 


IV. Reflexiones finales 


Sobre los procesos de virtualización de la educación a partir de la 
incorporación y el manejo de las TIC nos interesa detenernos a 
considerar los procesos de transformación vinculados con las ma- 
neras de producir y circular el conocimiento, situación que ha 
modificado profundamente nuestra relación con el saber.” En los 
tiempos que corren, las instituciones educativas requieren de 
principios de organización y gestión, distintos de los utilizados 
hasta hace poco más de una década. Lo anterior sobre todo si 
atendemos al grado de complejidad que ha adquirido la práctica 
educativa, a partir de la utilización de las TIC, condición que a su 
vez ha propiciado también la complejidad de las propuestas insti- 
tucionales actuales, al definir proyectos y modelos tendentes a es- 
tablecer nuevas formas de interacción entre los participantes de 
las comunidades educativas. 

Sobre el panorama internacional y su entretejido con las políti- 
cas educativas nacionales, a propósito de la utilización de las TIC 
como sustento para la implantación de modelos y programas edu- 
cativos en MNP para la formación universitaria, observamos el 
avasallamiento del financiamiento privado y el impacto de las de- 
mandas del mercado económico, ocupando un espacio formativo 
de tradición eminentemente académica y con claro desplazamien- 
to de los esquemas y modelos pedagógicos de larga data. En nues- 
tra opinión, la innovación y la renovación aparejadas con la incor- 
poración de las TIC en la práctica educativa son indispensables. 
Nos preocupa, en cambio, los “abismos digitales” acentuados por 
las ancestrales condiciones sociales de rezago y marginalidad de 
toda índole, particularmente la educativa. 

En cuanto a la utilización de la investigación comparada desde 
el análisis intrasistema, y como ya hemos mencionado a lo largo 


2 Jean-Frangois Lyotard, 1993, La condición postmoderna. Barcelona: Planeta- 


Agostini. 
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de este documento, representa la estrategia adecuada para un 
acercamiento a procesos y dinámicas que requieren de ubicarse en 
planos distintos, diversos y complejos para analizar, mediante el 
quehacer de la investigación, las redes de relaciones existente aun- 
que no perceptibles a simple vista. Apostamos porque este aborda- 
je de comparación multinivel nos permitirá posicionar, contrastar 
y valorar de manera más fidedigna el caso de la oferta de forma- 
ción universitaria de SUAyED/FFyL de la UNAM. 
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Anexos 


Tabla N? 1. Distribución nacional (estados) de universidades 
con oferta educativa en Modalidades No Presenciales (MNP) 
según el tipo de financiamiento 
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Gráfica N” 1. Distribución nacional (estados) 
de universidades con oferta en 
Modalidades No Presenciales (MNP). 
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Fuente: Base de datos “Diagnóstico Nacional sobre oferta de educación supe- 
rior en modalidades no presenciales” (Proyecto PAPIT Clave IN-RN 403813, 
abril, 2015). 


Gráfica N? 2. Tipo de financiamiento con oferta en MNP 
(Porcentajes) 
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Gráfica N? 3. Distribución por estados de tipo 


de financiamiento de Universidades con oferta en MNP 
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Gráfica N* 4. Oferta de Universidades con MNP 
por áreas y/o disciplinas 
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Gráfica N” 5. Año de creación de las licenciaturas en MNP 
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Fuente: Base de datos “Diagnóstico Nacional sobre oferta de educación supe- 
rior en modalidades no presenciales” (Proyecto PAPIT Clave IN-RN 403813, 
abril, 2015). 


Gráfica N? 6. Oferta de licenciaturas en MNP 
según denominación institucional de modalidad 
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Gráfica N” 7. Apoyo de sistemas de becas en oferta 
de licenciaturas en MNP 
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Introducción 


A partir de la década de los noventa el fenómeno de la globaliza- 
ción y de la sociedad de la información y el conocimiento, han 
traído consigo el requerimiento del perfeccionamiento de los re- 
cursos humanos de las organizaciones (educativas, empresariales, 
religiosas, etcétera) con el objetivo de garantizar su competitivi- 
dad, eficiencia, eficacia ante el resto de los países y lograr así un 
lugar en la sociedad internacional. Este hecho afecta al ámbito 
educativo por lo menos de dos maneras: por un lado ha surgido la 
necesidad de crear nuevas carreras profesionales porque las em- 
presas requieren perfiles específicos para su funcionamiento y ser 
competitivas. Por otro lado, se hacen patentes nuevos requeri- 
mientos de formación, capacitación y actualización en todas las 
organizaciones llámese educativas o empresariales, por lo que se 
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empezó a gestar el interés por el desarrollo de nuevos modelos 
educativos que permitieran atender a población en condición de 
rezago, con necesidades de actualización profesional permanente 
y que favorecieran la disminución de los costos educativos. 

Los desarrollos en las tecnologías de la información están gene- 
rando un nuevo modo de producción, en esta nueva organización 
de la vida económica, el conocimiento adquiere una nueva dimen- 
sión al adquirir mayor relevancia en la nueva división geopolítica 
y socio-técnica de los procesos de producción, distribución y con- 
sumo de las mercancías. Esta nueva dimensión del conocimiento 
ha producido cambios en los fines y el papel conferido a la educa- 
ción superior y consecuentemente, alumnos y profesores requie- 
ren modificar las tareas que originalmente les eran propias.' De tal 
manera que la educación a distancia se empezó a visualizar como 
una alternativa para solucionar algunos de los problemas educati- 
vos que el siglo XXI planteaba. 

El objetivo de este trabajo es mostrar un primer acercamiento a 
la situación actual de la educación superior a distancia, por lo que 
se consideró necesario hacer uso de la metodología cualitativa, es- 
pecíficamente de fuentes documentales, que permitieran hacer 
una revisión y análisis del estado actual de la educación superior 
según las políticas nacionales de educación, específicamente sobre 
la oferta de educación superior a distancia. Se analizaron tres casos 
de universidades que ofertan educación abierta y a distancia 
(UNAM, IPN y, UNADM) las cuales hacen uso de las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación (TIC). Se concluye señalando 
que las políticas educativas nacionales están enfocadas en garanti- 
zar el derecho a la educación combinando las formas tradicionales 
de organización de la educación con las innovaciones actuales. 


! Luis Iván Sánchez, Dora María Lladó y Margarita Gómez, 2014, “Competen- 
cias internacionales estudiantiles y docentes requeridas en el contexto de la socie- 
dad y economía del conocimiento”, en Zaira Navarrete y Marco Aurelio Navarro 


(eds.), Internacionalización y Educación Superior, pp. 250-275. 
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I. Marco Teórico 


En México se han venido realizando acciones específicas en torno a 
la habilitación tecnológica y a la diversificación de los usos de las TIC 
en las diferentes esferas de la sociedad. En el terreno educativo, 
se han realizado recomendaciones y acuerdos entre los que destacan: 

A) Los lineamientos establecidos en cada sexenio presidencial, 
estipulados en el Plan Nacional de Desarrollo, el cual es un docu- 
mento que traza los objetivos de las políticas públicas, establece las 
acciones específicas para alcanzarlos y precisa indicadores que 
permitirán medir lo obtenido. En el Plan Nacional de Desarrollo 
2013-2018 se establece que en las últimas décadas, la nación ha 
hecho importantes esfuerzos en esta materia, pero no a la veloci- 
dad que se requiere y con menor celeridad que otros países. La 
experiencia internacional muestra que para detonar el desarrollo 
en TIC es conveniente que la inversión en investigación científica y 
desarrollo experimental (IDE) sea superior o igual al 1% del PIB. 

En nuestro país, esta cifra alcanzó 0.5% del PIB en 2012, repre- 
sentando el nivel más bajo entre los miembros de la OCDE, e inclu- 
so fue menor al promedio latinoamericano. Se requiere consolidar 
la continuidad y disponibilidad de los apoyos necesarios para que 
los investigadores en México puedan establecer compromisos en 
plazos adecuados para abordar problemas científicos y tecnológi- 
cos relevantes, permitiéndoles situarse en la frontera del conoci- 
miento y la innovación, y competir en los circuitos internaciona- 
les.? Se plantea como objetivo hacer del desarrollo científico, 
tecnológico y la innovación pilares para el progreso económico y 
social sostenible.* 

B) Los acuerdos presentados en el Programa Sectorial de Educa- 
ción elaborado por la Secretaría de Educación Pública (SEP) quien 


2 Plan Nacional de Desarrollo (PND) (2013-2018). México, Gobierno de la Re- 
pública. p. 65. 
3 Ibid. p. 128. 
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es la máxima instancia a nivel nacional que dirige a todo el sistema 
educativo, proponiendo políticas y programas de desarrollo, otor- 
gando becas, generando dinámicas innovadoras y, en general, pro- 
curando una actualización continua de sus servicios. La SEP cuen- 
ta con una Dirección General de Tecnología de la Información, 
cuya misión es propiciar el mejoramiento de los procesos admi- 
nistrativos y la calidad de los servicios al público del Sector Educa- 
tivo, a través del uso óptimo de la tecnología de la información y 
de telecomunicaciones, que coadyuve en el beneficio educativo, 
operativo, administrativo y económico de la SEP en su conjunto. 
En el “Programa Sectorial de Educación 2007-2012”, se estable- 
ce, como uno de los seis objetivos generales, “impulsar el desarro- 
llo y utilización de tecnologías de la información y la comunica- 
ción en el sistema educativo para apoyar el aprendizaje de los 
estudiantes, ampliar sus competencias para la vida y favorecer su 
inserción en la sociedad del conocimiento”.* Dentro de éste objeti- 
vo, uno de los indicadores es el de porcentaje de instituciones pú- 
blicas de educación superior con conectividad a Internet en biblio- 
tecas, esperando cumplir en el 2012 con el 100% de las escuelas. 
C) El documento La Educación Superior en el siglo XXI. Líneas 
estratégicas de desarrollo elaborado en el año 2000 por la Asocia- 
ción Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Supe- 
rior (ANUIES). La ANUIES es una Asociación no gubernamental, de 
carácter plural, que agremia a las principales instituciones de edu- 
cación superior del país, cuyo común denominador es su voluntad 
para promover su mejoramiento integral en los campos de la do- 
cencia, la investigación y la extensión de la cultura y los servicios. 
En el año 2007, la ANUIES creó el Observatorio Mexicano de Innova- 
ción en Educación Superior, con el objetivo de conocer, promover, 


1 Secretaría de Educación Pública (SEP), 2007, “Programa Sectorial de Educa- 
ción 2007-2012”, disponible en: <http://www.oei.es/historico/quipu/mexico/pro- 


grama_sectorial_educacion_mexico.pdf.> p. 11. 
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difundir e intercambiar información sobre propuestas de innova- 
ción en los ámbitos académico, administrativo y tecnológico.” 

A partir de las acciones llevadas a cabo por la ANUIES en los 
diversos espacios de la educación superior, éste organismo ha sido 
un impulsor y catalizador importante en el desarrollo de éste nivel 
educativo en México. Las acciones que se han emprendido en tor- 
no al uso de las TIC al interior de cada universidad e institución de 
educación superior en México, se conjugan estableciendo redes 
de colaboración en los ámbitos de investigación, docencia y exten- 
sión, con el fin de diversificar su aplicación en busca de una mejo- 
ra continua de la calidad educativa.* 

México es un país de profundas diferencias en la adopción de 
Tecnologías de Información y Comunicación. No sólo la penetra- 
ción y apropiación de las TIC es baja, sino que hay una grave des- 
igualdad en la adopción de dichas tecnologías en las diferentes 
zonas del país y entre los diferentes sectores económicos. El país se 
encuentra por debajo del promedio mundial en la penetración de 
computadoras, Internet, líneas telefónicas, teléfonos celulares y 
suscriptores de banda ancha.” 


II. Metodología y resultados 


Actualmente en México, la gran mayoría de las universidades pú- 
blicas ofrece los servicios de educación a distancia, algunas de es- 
tas universidades han creado en su interior a las denominadas 
universidades virtuales. No pretendemos mostrar o analizar a cada 
una de estas universidades, sólo mencionaremos a manera de 


” Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Supe- 
rior, 2000, La educación superior en el siglo XXI. Líneas estratégicas de desarrollo. 
México: ANUIES. 

6 María Cristina López y Katiuska Flores, 2007, Uso de las TIC en la Educación 
Superior de México. Un estudio de caso, p. 2-3. 

7 Ibid., p. 5. 
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ejemplo, tres casos: 1) la Universidad Nacional Autónoma de 
México (UNAM), 2) el Instituto Politécnico Nacional (IPN) y 3) la 
Universidad Abierta y a Distancia de México (UnADM). 

Este estudio se inscribe en una perspectiva cualitativa de investi- 
gación, la metodología que seguimos fue: a) hacer una búsqueda de 
fuentes documentales, de documentos oficiales e institucionales 
como el Plan Nacional de Desarrollo o el Programa Nacional de 
Educación, b) así como documentos de creación de la UNAM, del IPN 
y de la UNADM, c) posteriormente se seleccionaron los documentos 
a analizar y que servirían como referentes empíricos de esta investiga- 
ción. Algunos resultados de esta indagación son los siguientes: 

En México se han realizado varias modificaciones a las refor- 
mas educativas que incluyen entre sus metas a la educación a dis- 
tancia. Por ejemplo, en el documento denominado “Visión de la 
educación superior al 2025” que proyectan las autoridades guber- 
namentales, se pronostica que las TES incrementarán su capacidad 
de respuesta para atender las necesidades académicas de sus alum- 
nos y crearán redes de intercambio académico.* Este aspecto había 
sido previamente manifestado en el Programa Nacional de Educa- 
ción 2001-2006 por parte del gobierno mexicano, en cuyo docu- 
mento se contempla como meta alcanzar el incremento de la matrí- 
cula en programas de educación superior abierta, semi presencial y 
a distancia de 149,809 en el 2000 a 200,000 en el 2006.? 

Una de las estrategias del Gobierno Federal actual es promover 
la incorporación de las nuevas tecnologías de la información y co- 
municación en el proceso de enseñanza aprendizaje y para lograrlo 
propone tres líneas de acción: a) desarrollar una política nacional 
de informática educativa, enfocada en que los estudiantes desarro- 
llen sus capacidades para aprender a aprender mediante el uso de 
las tecnologías de la información y la comunicación b) ampliar la 


$ Secretaría de Educación Pública (SEP), 2000, Programa Nacional de Educa- 
ción 2001-2006, México, SEP, p. 16. 
9 Ibid. p. 203. 
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dotación de equipos de cómputo y garantizar conectividad en los 
planteles educativos c) intensificar el uso de herramientas de inno- 
vación tecnológica en todos los niveles del Sistema Educativo.'" 

La oferta de educación a distancia en México por parte de uni- 
versidades públicas, pero sobre todo privadas, creció de manera 
rápida en los años noventa y de manera exponencial durante la 
primera década de siglo XXI. Tales fueron los casos de la imple- 
mentación de la educación a distancia en casi todas las universida- 
des públicas del país y la creación de 25 universidades virtuales en 
el seno de las tradicionales universidades públicas, así como la ins- 
tauración de más de 30 universidades virtuales privadas. 

A continuación mencionaremos, a manera de ejemplo, tres ca- 
sos en donde se implementó la educación a distancia (una univer- 
sidad, un politécnico y la creación de una universidad abierta y a 
distancia): la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM), 
el Instituto Politécnico Nacional (IPN) y la Universidad Abierta y a 
Distancia de México (UNADM). 

En la Universidad Nacional Autónoma de México en 1997, se 
reorganizó la Estructura Académica, y se estableció la Coordina- 
ción de Universidad Abierta y Educación a Distancia (CUAED) que 
tenía como propósito fundamental dos acciones: 1) reestructurar 
a la Coordinación para redefinir las funciones de las direcciones y 
la creación de su Consejo Asesor, así como revisar y actualizar el 
Estatuto del Sistema Universidad Abierta, los reglamentos y las 
normas aplicables, y 2) desarrollar la base tecnológica requerida, 
tanto en equipo como en programas, y desarrollar programas de 
formación y capacitación del personal de las entidades universita- 
rias, con apoyo técnico, académico y de infraestructura por parte 
de la CUAED.'* 


10 Plan Nacional de Desarrollo (PND) (2013-2018). Plan Nacional de Desarrollo 
2013-2018, México, Gobierno de la República. 

= Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM), 2013, “¿Qué es el Sis- 
tema Universidad Abierta y Educación a Distancia (SUAyED)?”, en Universidad 
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Si bien es cierto que, la UNAM da paso de manera formal e ins- 
titucionalizada a la “educación a distancia” en 1997, también es 
cierto que desde la década de los setenta esta Universidad ya ofre- 
cía educación abierta por medio del Sistema de Universidad 
Abierta.!? Es decir, en los años setenta se le denominaba “educa- 
ción abierta” pero ésta implica educación a distancia pues se debe 
dar un tratamiento al material impreso de tal suerte que el estu- 
diante pueda realizar sus actividades sin la presencia del docente. 
Ahí ya está la educación a distancia aunque no se le nombre. Lo 
que sucedió en los noventa es que las tecnologías vinculadas al 
cómputo y al Internet potencializaron de forma extraordinaria 
nuevas formas de educación a distancia que, incluso, pudiera de- 
cirse que desplazaron al significante educación abierta del mapa 
de las política educativas de finales del siglo XX. 

Por otro lado, el Instituto Politécnico Nacional, creó en el año 
2007 el Polivirtual, aunque sus primeros pasos para consolidar un 
modelo educativo distinto al escolarizado datan de 1995, y del Sis- 
tema Abierto de Enseñanza creado en 1974.!* El Polivirtual es el 


Nacional Autónoma de México, Disponible en: <http://distancia.cuaed.unam.mx/ 
que_es.php> 

12 En su origen, el Sistema Universidad Abierta se concibió como parte integral 
del proyecto de Reforma Universitaria impulsada por el doctor Pablo González 
Casanova, a inicios de la década de los setenta, como una opción educativa flexible 
e innovadora en sus metodologías de enseñanza y evaluación de los conocimien- 
tos, con criterios de calidad y normados por un Estatuto aprobado por el Consejo 
Universitario el 25 de febrero de 1972, y por un Reglamento aprobado el 2 de di- 
ciembre de 1997, ambos modificados el 27 de marzo de 2009. Con este Sistema 
flexible, se propició el estudio independiente, y permitió que se eliminaran los 
obstáculos de horario, lugar, edad, trabajo, etcétera, que impedían que cualquier 
persona que cubriera los requisitos de ingreso pudiera optar por un título univer- 
sitario (UNAM, 2013). 

15 En 1974 el Instituto Politécnico Nacional inició su Sistema Abierto de Ense- 
ñanza (SAE) en varias de sus escuelas, una de las primeras carreras en ofertarse fue 
la de Comercio Internacional (1974). También el Colegio de Bachilleres inició en 


1976 su Sistema de Enseñanza Abierto pero es hasta 1996 cuando se marca el 
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resultado de años de impulso a un proyecto de educación a distan- 
cia y mixta (asistencia a laboratorios y aulas), que aún enfrenta 
desafíos. “Es una modalidad a distancia o mixta, basada en una 
plataforma educativa propia”.'* Ofrece estudios de bachillerato, li- 
cenciatura, posgrado y servicios educativos complementarios en 
modalidades alternativas, innovadoras y flexibles con apoyo de las 
TIC. Para garantizar la calidad de la atención a estudiantes y usua- 
rios, en el Polivirtual confluyen los esfuerzos y recursos de distin- 
tas dependencias politécnicas, a saber: unidades académicas, áreas 
de coordinación académica, técnica y administrativa.* 

El 20 de enero de 2012 fue anunciada la aprobación de creación 
de la Universidad Abierta y a Distancia de México, como un órgano 
administrativo desconcentrado de la Secretaría de Educación Pú- 
blica, con autonomía técnica, académica y de gestión.!* En su ar- 
tículo segundo se plantea que la Universidad: 


Tendrá por objeto prestar servicios educativos del tipo superior, en 
la modalidad no escolarizada, que será abierta y a distancia, me- 
diante el uso de las TIC, respaldados en redes de conocimiento, tec- 
nológicas y administrativas, cuyas características serán la flexibili- 
dad, la calidad y la pertinencia y a su vez, deberá procurar, bajo 
principios de equidad y colaboración, la más amplia cobertura, a 
fin de que el mayor número de personas pueda cursar los estudios 
que imparta. La creación de la Universidad Abierta y a Distancia 


de México es un evento importante para la educación superior en 


inicio del desarrollo de los modelos de educación a distancia, especificamente, al 
interior de la Dirección General de Bachillerato de la Secretaría de Educación 
Pública. 

14 Mónica Torres, 2012, “Pervive estigma de que la educación abierta es de se- 
gunda: experta”, en La jornada (28 de febrero). 

15 Instituto Politécnico Nacional (IPN), 2013, “Qué es polivirtual”, en Instituto 
Politécnico Nacional. Disponible en: <http://www.polivirtual.ipn.mx/que_es. 
html> 

16 Diario Oficial de la Federación (DOF), 2012, “DECRETO que crea la Universi- 
dad Abierta y a Distancia de México”, 19/01/2012. (Art.1). 
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México, aunque desde hace algunos años, la educación abierta y a 
distancia ya formaba parte de la oferta educativa de algunas uni- 


versidades mexicanas.!” 


Por otro lado, los Massive Open Online Courses (MOOCs) han 
llegado al público hispanoparlante. En enero, nació el portal Miría- 
daX, que ofrece cursos masivos gratuitos impartidos por 18 univer- 
sidades de Iberoamérica. El sitio es una colaboración de dos gigan- 
tes españoles: el Banco Santander, a través de su portal Universia, y 
Telefónica, a través de Telefónica Learning Services. Cuenta con la 
colaboración de las 1,242 universidades socias de Universia, 415 de 
ellas en México. El lanzamiento fue seguido a finales de febrero por 
el anuncio de Coursera, el proveedor de los MOOCs más grande del 
mundo, al que se habían sumado otras 29 universidades a su con- 
sorcio de 33. Entre las nuevas socias de la compañía con sede en el 
Silicon Valley, California, están 16 instituciones de 12 países. Inclu- 
yen a las dos instituciones mexicanas con mayor proyección inter- 
nacional: la Universidad Nacional Autónoma de México, con tres 
cursos, y el Tecnológico de Monterrey, con seis.' 

A partir de los años noventa y hasta la actualidad, la educación 
a distancia ha crecido en gran medida, ya no se usan los “cursos 
por correspondencia” sino que por medio de una plataforma vir- 
tual en la que los contenidos ya están creados, y en la que se 
cuenta con útiles herramientas como correo electrónico, blogs, 
foros y aulas virtuales denominadas LMS Moodle (educación en 
línea) en la que un profesor-asesor dirige el aprendizaje del estu- 
diante. En tal sentido, las Tecnologías de la Información y Co- 
municación se pueden concebir como resultado de una conver- 
gencia tecnológica que se ha producido a lo largo de ya casi medio 
siglo, entre las telecomunicaciones, las ciencias de la computación, 


17 Ibid., (Art.2). 
18 Marion Lloyd, 2013, “Dilemas y retos de los cursos en línea”, en Campus 
Milenio, Núm. 504. 
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la microelectrónica y ciertas ideas de administración y manejo de 
información. Se consideran como sus componentes el hardware, el 
software, los servicios y las telecomunicaciones.'” 

Con la implementación de la educación a distancia se intenta 
por un lado ampliar la cobertura en educación para alcanzar los 
objetivos dictados por los organismos internacionales, por otro se 
busca ser más inclusivos y formar en las TIC, tanto a los administra- 
tivos, como a los docentes y alumnos y con ello “estar a la vanguar- 
dia en educación” (por lo menos en cuanto a herramientas tecnoló- 
gicas se refiere, aunque muchas veces algunas universidades del 
país no cuenten con la infraestructura necesaria para impartir edu- 
cación a distancia). La consigna es adecuarse a las nuevas TIC, en- 
trar a la sociedad del conocimiento de manera tangible pero crítica. 

La UNESCO” sostiene que con la formación de profesores en TIC 
y la utilización continua y eficaz de las TIC en procesos educativos, 
los estudiantes tienen la oportunidad de adquirir capacidades im- 
portantes en el uso de éstas. El docente es la persona que desempe- 
ña el papel más importante en la tarea de ayudar a los estudiantes 
a adquirir esas capacidades. Además, es el responsable de diseñar 
tanto oportunidades de aprendizaje como el entorno propicio en 
el aula, que faciliten el uso de las TIC por parte de los estudiantes 
para aprender y comunicar. 

A la población estudiantil en esta modalidad educativa, se les 
demanda la capacidad de autorregulación y habilidades comuni- 
cativas así como de pensamiento lógico; lo cual en muchas de las 
ocasiones no poseen debido a que estas poblaciones —las vulnera- 
bles— se han escolarizado en opciones educativas “pobres” y el 
contexto social en el que se desenvuelven no ha posibilitado el 


12 Observatorio para la Sociedad de la Información en Latinoamérica y el Caribe 
(OSILAC), 2004. El estado de las estadísticas sobre Sociedad de la Información en los 
Institutos Nacionales de Estadística de América Latina y el Caribe; Chile, Observato- 
rio para la Sociedad de la Información en Latinoamérica y el Caribe/ CEPAL/ ICA. 

2% UNESCO, 2008, Estándares de Competencia en TIC para docentes. Londres: 
UNESCO. Disponible en: <http://www.eduteka.org/EstandaresDocentesUnesco.php> 
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desarrollo de estas habilidades, lo cual lleva a que muchos estu- 
diantes deserten de sus estudios en los primeros periodos escola- 
res o a bajos resultados. El crecimiento de las universidades, de la 
matrícula, de la cobertura nacional y la formación e inversión en 
TIC, son acciones orientadas por las políticas de los organismos 
mundiales con tendencia globalizadora. Sin embargo, el panorama 
de la educación a distancia es complejo y debe ser atendido con 
cuidado por las instituciones al momento de fijar su atención en 
una población vulnerable o en rezago educativo. Los cursos pro- 
pedéuticos y el trabajo de tutoría son buenos ejemplos de cómo se 
puede remediar esta problemática. 

Es fundamental que todos los docentes estén preparados para 
ofrecer esas oportunidades a sus estudiantes. Estos entornos de 
aprendizaje en Web pretenden incorporar nuevos modelos pe- 
dagógicos para convertirlos en un campo abierto de conoci- 
mientos en donde el docente debe desarrollar funciones de lide- 
razgo al plantear ideas, teorías y métodos colaborativos, a fin de 
mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje, mientras que el 
estudiante es el gestor de su propio conocimiento. La incorpora- 
ción de las TIC y la adecuada utilización didáctica de las mismas 
suponen mejoras metodológicas para el desempeño de las acti- 
vidades docentes.” 


III. Conclusiones 


En México la educación abierta y a distancia es un objetivo prio- 
ritario de las políticas nacionales para la educación superior 
abierta y a distancia, es una posibilidad real para quienes no 
tienen acceso a la educación en las modalidades presencial y 


2 Héctor Manzanilla, 2014, “Tecnologías de la Información y la Comunicación: 
Una vía para la internacionalización del conocimiento”, en Zaira Navarrete y Marco 


Aurelio Navarro (eds.), Internacionalización y Educación Superior, pp. 276-297. 
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semipresencial. Con estas acciones las universidades mexicanas 
han aumentado su matrícula y con ello la cobertura nacional en 
educación superior. 

Las políticas gubernamentales nacionales, de los últimos años, se 
han enfocado a la reestructuración de la educación superior como 
factor de desarrollo económico, mediante estrategias y acciones de 
planeación y racionalización del financiamiento de las universidades 
públicas, el crecimiento de las universidades privadas y la inversión 
en TIC. El reordenamiento y la evaluación del sistema de educa- 
ción superior se plantearon como prioridades nacionales, con el 
propósito adaptarse a las nuevas exigencias del mercado mundial.” 

La formación-preparación en TIC augura, desde los discursos 
institucionales, una mejor posibilidad de vida, de recortar la bre- 
cha digital entre los países más atrasados, además de servir como 
motor del desarrollo económico y de ascenso en el nivel social. Sin 
embargo, queda pendiente la tarea de atender con especial aten- 
ción a las poblaciones vulnerables o en rezago educativo que en 
muchas ocasiones no cuentan con las herramientas necesarias (pre- 
paración-formación) para hacer uso las actuales tecnologías de la 
comunicación y la información. El panorama de la educación a dis- 
tancia es complejo y debe ser atendido con cuidado por las institu- 
ciones al momento de fijar su atención en una población vulnerable 
o en rezago educativo. Los cursos propedéuticos y el trabajo de 
tutoría son buenos ejemplos de cómo se puede remediar esta pro- 
blemática. La enseñanza abierta y a distancia se está convirtiendo 
en un sector reconocido e indispensable de los sistemas educativos 
tradicionales. 


2 Rocío Amador, 2010, “La Educación Superior a Distancia en México. Reali- 
dades y tendencias”, en Patricia Lupión y Claudia Rama (Coords.), La Educación 


Superior a Distancia en América Latina y el Caribe. Realidades y tendencias. 
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Introducción 


Las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) llega- 
ron para quedarse. Su incursión en la mayoría de los ámbitos de la 
vida social es innegable y de ello no se ha privado el ámbito educa- 
tivo. En las grandes instituciones educativas públicas del país, esta 
integración de TIC y Educación se debe acompañar de políticas 
que establezcan las pautas generales de acción sobre las cuales será 
posible lograrla, a fin de beneficiar a la comunidad. El presente 
documento es un relato muy acotado de cómo se ha dado esta si- 
tuación en nuestra institución: la Universidad Nacional Autóno- 
ma de México (UNAM). 


I. Marco mundial 
Dentro del marco mundial, la Organización de las Naciones Unidas 


para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) junto con otras 
organizaciones han emitido diversas publicaciones relacionadas 
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con las TIC en el ámbito educativo; a continuación se presentan las 
que consideramos más relevantes. 


1.1. 1crs for Education: a Reference Handbook! 


Esta publicación, organizada en cuatro partes, proporciona a los 
responsables de políticas de educación y planificadores una visión 
de lo que se conoce sobre el potencial de las TIC para la educación 
y el aprendizaje, así como las condiciones para su uso efectivo, ex- 
poniendo conocimientos, investigaciones y experiencias a nivel 
mundial. 


1.2. Transforming Education: The Power of 1cr Policies? 


Esta publicación sostiene la tesis de que las TIC tienen mayor im- 
pacto cuando apoyan la transformación educativa considerando 
los objetivos sociales y económicos de cada región en particular, 
por lo tanto, presenta varios casos de formulación de políticas en 
distintos países a modo de extraer modelos, lecciones y buenas 
prácticas que ayuden a otras sociedades. En este documento se 
establece un marco de referencia de competencias en TIC para 
la docencia, conformado por una matriz como se muestra en la 
siguiente ilustración:? 


' Haddad, 2007, “ICTs for education: A reference handbook”. UNESCO, Banco 
Mundial, Knowledge Enterprise LLC, The Academy for Educational. Disponible 
en: <http://www.ictinedtoolkit.org/usere/p_page.php?section_number=0> 

2 Universidad Nacional Autónoma de México, 2011, Plan de Desarrollo Institu- 
cional 2011-2015. Disponible en: <http://www.planeacion.unam.mx/consulta/ 
Plan_desarrollo.pdf> 

3 UNESCO, Education Sector (E. S.), 2011, Transforming education: The power 
of ICT policies. UNESCO Publishing. Disponible en: <http://unesdoc.unesco.org/ 
images/0021/002118/211842e.pdf> 
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Ilustración 1. Matriz de competencias docentes de acuerdo 
a la UNESCO. Elaborado con base en UNESCO (2011) 
UNESCO ICT Competency Framework for Teachers.* 


COMPRENSIÓN DE LA 


Confianza en las 


Compresnsión de 


Innovación de 


TIC EN EDUCACIÓN políticas polícas políticas 
, E cc Habilidades de la 
CURRÍCULO Y Conocimientos Aplicación de Ñ 
, o a sociedad de 
EVALUACIÓN básicos conocimiento a 
conocimiento 
, Integración Resolución de E 
PEDAGOGÍA e : Autogestión 
tecnológica problemas complejos 
m o Herramientas . E 
TIC Herramientas básicas - Herramientas pasivas 
complejas 


ORGANIZACIÓN Y 
ADMINISTRCIÓN 


FORMACIÓN 
PREFESIONAL 
DOCENTE 


Salón de clases 
estándar 


Habilidades digitales 


Grupos colaborativos 


Gestión y guía 


Organizaciones que 
aprenden 


Docente como 
aprendiz modelo 


II. Marco nacional 


El marco nacional está conformado por lineamientos como el Plan 
Nacional de Desarrollo, la Estrategia Digital Nacional y las pro- 
puestas de la Asociación Nacional de Universidades e Institucio- 


nes de Educación Superior. 


11.1. Plan Nacional de Desarrollo 


El Plan Nacional de Desarrollo (PND) 2013-2018, presentado por 
el Gobierno de la República, establece el siguiente objetivo ge- 
neral: “llevar a México a su máximo potencial en un sentido 


* UNESCO, ICT (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organiza- 
tion), 2011, UNESCO ICT Competency Framework for Teachers. Disponible en: 


<http://unesdoc.unesco.org/images/0021/002134/213475E.pdf> 
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amplio. Además del crecimiento económico o el ingreso, factores 
como el desarrollo humano, la igualdad sustantiva entre mujeres y 
hombres, la protección de los recursos naturales, la salud, educa- 
ción, participación política y seguridad, forman parte integral de 
la visión que se tiene para alcanzar dicho potencial”? 

Para lograr este objetivo, el PND propone cinco Metas Naciona- 
les y tres Estrategias Transversales. Las cinco Metas Nacionales son: 


México en Paz 

México Incluyente 

México con Educación de Calidad 
México Próspero 

México con Responsabilidad Global 


Las tres Estrategias Transversales son: 


Democratizar la Productividad 
Gobierno Cercano y Moderno 
Perspectiva de Género 


La Meta Nacional denominada “México con Educación de Ca- 
lidad” es la que está relacionada con las TIC en el ámbito educativo, 
y sus objetivos son: 


Desarrollar el potencial humano de los mexicanos con educa- 
ción de calidad. 
Garantizar la inclusión y la equidad en el Sistema Educativo. 


* Gobierno de la República., 2013b, Plan Nacional de Desarrollo. México. Dis- 
ponible en: <http://pnd.gob.mx/> p. 20. 
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Ampliar el acceso a la cultura como un medio para la forma- 
ción integral de los ciudadanos. 

Promover el deporte de manera incluyente para fomentar una 
cultura de salud. 

Hacer del desarrollo científico, tecnológico y la innovación, 
pilares para el progreso económico y social sostenible.* 


Dentro del primer objetivo: “Desarrollar el potencial humano 
de los mexicanos con educación de calidad”, se ubica una estrate- 
gia y sus correspondientes líneas de acción que sustentan la incor- 
poración de las TIC en el ámbito educativo, como se establece a 
continuación: 


Estrategia 3.1.4. Promover la incorporación de las nuevas tecno- 
logías de la información y comunicación en el proceso de ense- 
ñanza-aprendizaje. 


Líneas de acción 


Desarrollar una política nacional de informática educativa, enfoca- 
da a que los estudiantes desarrollen sus capacidades para aprender 
a aprender mediante el uso de las tecnologías de la información y la 
comunicación. 

Ampliar la dotación de equipos de cómputo y garantizar conectivi- 
dad en los planteles educativos. 

Intensificar el uso de herramientas de innovación tecnológica en 


todos los niveles del Sistema Educativo.* 


6 Gobierno de la República., 2013b, Plan Nacional de Desarrollo. México. 
http://pnd.gob.mx/ p. 6. 

7 Ibid., p. 24. 

8 Ibid., p. 124. 
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Encontramos otros sustentos al Marco Nacional en la siguiente 
estrategia: 


Estrategia 3.2.3. Crear nuevos servicios educativos, ampliar los 


existentes y aprovechar la capacidad instalada de los planteles. 
Líneas de acción 


Incrementar de manera sostenida la cobertura en educación 
media superior y superior, hasta alcanzar al menos 80% en me- 
dia superior y 40% en superior. 

Ampliar la oferta educativa de las diferentes modalidades, 
incluyendo la mixta y la no escolarizada. 

Asegurar la suficiencia financiera de los programas destinados 
al mejoramiento de la calidad e incremento de la cobertura, con 
especial énfasis en las regiones con mayor rezago educativo. 
Impulsar la diversificación de la oferta educativa en la educa- 
ción media superior y superior, de conformidad con los re- 
querimientos del desarrollo local, estatal y regional.? 


Estos elementos sustentan una parte de la política nacional de 
las TIC en el ámbito educativo. 


11.2. Estrategia Digital Nacional 


Como apoyo al PND se estableció la Estrategia Digital Nacional, 
cuyo propósito es “lograr un México Digital en el que la adopción 
y uso de las TIC maximicen su impacto económico, social y políti- 
co en beneficio de la calidad de vida de las personas”! 

Esta estrategia se conforma por cinco ejes y cinco habilitadores, 
los cuales se muestran en la siguiente ilustración: 


? Ibidem., p. 125-126. 
19 Gobierno de la República, 2013a, Estrategia Digital Nacional. Disponible en: 
<http://www.presidencia.gob.mx/edn/> p. 9. 
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Ilustración 2. Estructura de la Estrategia Digital Nacional.'' 


EJES 


TRANSFORMACIÓN GUBERNAMENTAL 


SALUD UNIVERSAL Y EFECTIVA 
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ECONOMÍA DIGITAL 


Centrando la atención en el eje “Educación de calidad”, se vi- 
sualiza que tiene como objetivo “la integración y aprovechamiento 
de las TIC en el proceso educativo para insertar al país en la Socie- 
dad de la Información y el Conocimiento”;'? y para ello propone 
diversos objetivos secundarios, de los cuales el más relevante al 
presente documento es: 


Objetivo secundario 1. Desarrollar una política nacional de 
adopción y uso de las TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
del Sistema Educativo Nacional. 


Líneas de acción 


Dotar de infraestructura TIC a todas las escuelas del sistema 
educativo. 
Ampliar las habilidades digitales entre los alumnos mediante 


prácticas pedagógicas. 


!! Elaborada con base en Gobierno de la República, 2013a, Estrategia Digital 


Nacional. Disponible en: <http://www.presidencia.gob.mx/edn/> "A 
2 Ibid., p. 22. XA 
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Crear contenidos digitales alineados con los planes curriculares 
e impulsar la evaluación de estos planes con el objetivo de incor- 
porar el uso de las TIC. 

Incorporar las TIC en la formación docente como herramienta 
de uso y enseñanza.” 


11.3. Asociación Nacional de Universidades e Instituciones 
de Educación Superior 


Finalmente, dentro del Marco Nacional se debe considerar lo esta- 
blecido por la publicación “Plan Maestro de Educación Superior 
Abierta y a Distancia”, elaborado por los miembros de la Asocia- 
ción Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Su- 
perior (ANUIES) en el año 2000, el cual procuró establecer “un 
marco de referencia para la toma de decisiones que las institucio- 
nes de educación superior (IES) tendrán que enfrentar, para forta- 
lecer y fomentar la generación de modalidades educativas innova- 
doras que den respuesta a las demandas sociales de un mundo en 
constante cambio y cada vez más interrelacionado”.'* 


III. Marco institucional y su impacto 


En el marco de la Universidad Nacional Autónoma de México, las 
diversas aplicaciones en torno a TIC y Educación son el resultado 
de la conjunción de diversos elementos como son: planes, progra- 
mas, acciones y colaboraciones. A continuación se presenta una 
mirada sobre algunos de ellos. 


13 Gobierno de la República, 2013a, Estrategia Digital Nacional. Disponible en: 
<http://www.presidencia.gob.mx/edn/> p. 22. 

14 Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Supe- 
rior (ANUIES), 2000, Plan Maestro de Educación Superior Abierta y a Distancia. 
México. p. 12. 
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111.1. Planes 


Los planes constituyen la guía general de acción sobre la cual se 
sustentan tanto los programas como las acciones y colaboraciones 
expresadas en la UNAM. Su formulación se encuentra regulada por 
el Reglamento de Planeación de la Universidad Nacional Autóno- 
ma de México. 


Plan de Desarrollo de la Universidad 2011-2015 


El Plan de Desarrollo de la Universidad (PDU) 2011-2015 rige la 
vida universitaria durante un periodo de cuatro años que coincide 
con el tiempo de labores de cada rector. En particular, tres líneas 
de acción del PDU 2011-2015 atienden a la temática de TIC en la 
Educación. En la primera línea de acción, la línea 1 señala: “1. 
Mejorar la calidad y pertinencia de los programas de formación 
de los alumnos de la UNAM e incrementar la equidad en el acceso 
a aquellos métodos, tecnologías y elementos que favorezcan su 
preparación y desempeño”.!* 

Dentro de esta línea de acción, dos párrafos son relevantes para 
este documento: 


[...] además de las acciones tradicionales del proceso enseñanza 
aprendizaje, se impulsará el uso de las nuevas tecnologías de la in- 
formación y la comunicación, para fortalecer el desempeño escolar 
de los alumnos y las capacidades de los profesores... 

[...] Para favorecer la enseñanza se aumentará el material de 
apoyo académico disponible en la red. Con este objeto se convoca- 
rá al personal de carrera para que elabore materiales que ayuden al 


15 Universidad Nacional Autónoma de México, 2011, Plan de Desarrollo Ins- 
titucional 2011-2015. Disponible en: <http://www.planeacion.unam.mx/con sul- 


ta/Plan_desarrollo.pdf> p. 15. 
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cumplimiento de los planes de estudios (en primer término para el 
bachillerato). ..** 


La segunda línea de acción que nos concierne es la línea 5, que 
señala: “5. Ampliar y diversificar la oferta educativa de la UNAM, 
tanto en los programas de formación profesional como en los 
campos de la educación continua, la actualización profesional y 
la capacitación para el trabajo, mediante el impulso y la conso- 
lidación de las modalidades en línea y a distancia”.!” 

De esta línea de acción, nos concierne el párrafo que señala: *[...] 
Aprovechando las nuevas tecnologías de comunicación e informa- 
ción, la UNAM ampliará las opciones de formación y actualización 
para la población que no tiene estudios universitarios, recurriendo a 
diversas modalidades de extensión académica y cultural”! 

Finalmente, está la línea de acción 16, la cual establece lo si- 
guiente: “16. Organizar un sistema integral de planeación y eva- 
luación del trabajo de los universitarios y asegurar que una par- 
te significativa del mismo y sus productos esté en línea y con 
acceso abierto”? 

De esta línea de acción, el párrafo que nos atañe señala: *[...] 
Se mejorará la cultura y práctica de la evaluación de la gestión 
institucional; se generará un programa permanente de ahorro y 
racionalización presupuestal; se creará el proyecto Visibilidad 
UNAM que permita avanzar en la consolidación de “Toda la UNAM 


en línea”..?2 


16 Universidad Nacional Autónoma de México, 2011, Plan de Desarrollo Insti- 
tucional 2011-2015. Disponible en: <http://www.planeacion.unam.mx/consulta/ 
Plan_desarrollo.pdf> p. 16-17. 

7 Ibid., p. 22. 

18 Ibid., p. 23. 

2 Ibid., p. 38. 

2 Ibídem. 
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111.2. Programas 


Derivados del PDU 2011-2015, se formulan y desarrollan los pro- 
gramas, los cuales son herramientas que concretan los objetivos 
de la planificación, ordenando los recursos y estableciendo las 
acciones para lograrlos. En el caso de la UNAM, a continuación se 
presentan algunos programas en materia de TIC y Educación. 


Toda la UNAM en Línea 


Este programa tiene como antecedente la adhesión de la UNAM en 
2009 a la Declaración de Berlín sobre Acceso Abierto, cuyo objeti- 
vo es “promover la Internet como el instrumento funcional que 
sirva de base global del conocimiento científico y la reflexión hu- 
mana, y para especificar medidas que deben ser tomadas en cuen- 
ta por los encargados de las políticas de investigación, y por las 
instituciones científicas, agencias de financiamiento, bibliotecas, 
archivos y museos”?! 

Siguiendo el espíritu de esta Declaración y atendiendo a la línea 
16 del PDU, es que se creó “Toda la UNAM en Línea”, un “programa 
estratégico institucional, de largo plazo y en continuo desarrollo, 
que convoca permanentemente a la comunidad universitaria para 
lograr acceso abierto, público y gratuito a todos sus productos, 


acervos y desarrollos digitales”? 


21 Declaración de Berlín sobre Acceso Abierto al Conocimiento en Ciencias y 
Humanidades, 2003. Disponible en: <http://campus.usal.es/gabinete/comunica 
cion/Declaracion_de_Berlin.pdf> p. 1. 

2 Marcela J. Peñaloza, 2014, octubre, Toda la UNAM en Línea. Revista Digital 
Universitaria. 15(10). Disponible en: <http://www.revista.unam.mx/vol.15/ 
num10/art74/> p. 1. 
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Este programa cumple con tres propósitos: 


» Facilitar el acceso al contenido digital generado en la UNAM, 
para la misma institución y para la sociedad en general. 

+ Promover la participación de todos los actores de la comuni- 
dad universitaria mediante la publicación en la red del con- 
tenido digital producido. 

+ Proyectar a nivel internacional las actividades y productos 
universitarios. 


El programa “Toda la UNAM en Línea” cuenta con un Consejo 
General de Toda la UNAM en Línea, el cual fue creado mediante 
acuerdo del rector el 30 de agosto de 2012. Este órgano decisorio 
tiene a su cargo establecer las políticas y planes de desarrollo, defi- 
nir los proyectos necesarios para el programa y asignar los recur- 
sos necesarios. 

El programa “Toda la UNAM en Línea” se encuentra actualmen- 
te en su segunda etapa, y a lo largo de este periodo ha logrado 
avances como: 


+ Consolidar el dominio unam.mx. 

+ Contar nuevamente y catalogar el contenido digital dis- 
ponible. 

+ Incrementar los recursos digitales disponibles y, en conse- 
cuencia, el número de accesos a ellos. 

+ Favorecer la socialización de buenas prácticas de los respon- 
sables de publicar contenidos digitales en línea. 


Iniciativa para Fortalecer la Carrera Académica 
en el Bachillerato de la UNAM (INFOCAB) 


Otro programa que permite lograr la integración TIC-Educación 
sustentado en la línea 1 del PDU, es el denominado Iniciativa para 
Fortalecer la Carrera Académica en el Bachillerato de la UNAM 
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(INFOCAB), ofertado por la Dirección General de Asuntos del Per- 
sonal Académico (DGAPA) de la UNAM. 

El INFOCAB tiene como objetivo que los docentes del nivel me- 
dio superior propongan y desarrollen: 


proyectos que presenten acciones académicas colegiadas; de in- 
novación y creatividad que fundamentalmente incluyan el desa- 
rrollo y aplicación en la enseñanza de lenguas y fomenten inte- 
gralmente en el alumno las habilidades lingúísticas esenciales de 
comprensión auditiva, expresión oral, lectura y escritura en nive- 
les básicos y avanzados; que impulsen el desarrollo de las habili- 
dades, tanto en el uso de las nuevas tecnologías educativas, como 
en el manejo de la informática y de los ambientes virtuales o a 
distancia.% 


Para cumplir con su objetivo, el programa contempla que los 
proyectos propuestos consideren la adquisición de herramientas 
tecnológicas necesarias para su desarrollo, las cuales quedan a dis- 
posición de los participantes una vez finalizado el proyecto. 


Programa de Apoyo a Proyectos para la Innovación y 
Mejoramiento de la Enseñanza (PAPIME) 


El Programa de Apoyo a Proyectos para la Innovación y Mejora- 
miento de la Enseñanza (PAPIME), sustentado también en la línea 
1 del PDU, es otra alternativa para la propuesta e implementación 
de proyectos de TIC en Educación “que conduzcan a la innova- 
ción y al mejoramiento del proceso enseñanza-aprendizaje y que 
beneficien directamente a los alumnos tanto del bachillerato 
como de la licenciatura de la UNAM”?* La mecánica de funciona- 


22 DGAPA UNAM. (s. f.). Sección: Impulso a la investigación (INFOCAB). Dispo- 
nible en: <http://dgapa.unam.mx/html/infocab/infocab.html> 

2 DGAPA UNAM. (s. f.). Sección: Impulso a la investigación (PAPIME). Disponi- 
ble en: <http://dgapa.unam.mx/html/papime/papime.html> 
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miento de este proyecto es similar que la del INFOCAB, por lo que 
también permite que los participantes se alleguen de herramientas 
tecnológicas. 


11.3. Acciones 


Muchas han sido las acciones que la UNAM ha emprendido en ma- 
teria de TIC y Educación. A continuación, se señalan las más rele- 
vantes, surgidas de la línea 1 del PDU y categorizadas desde dos 
aspectos fundamentales de las TIC, el hardware y el software. 


Hardware 


La UNAM ha impulsado acciones que han logrado los siguientes 
avances en materia de hardware: 


+ Incremento en la capacidad de acceso a Internet. 

+ Red Privada Virtual. 

+ Ampliación de la red de fibra óptica. 

+ Actualización de servidores. 

+ Ofertas y beneficios exclusivos para la comunidad de la 
UNAM. 


Software 


Por otro lado, la UNAM ofrece a su comunidad una serie de recur- 
sos de software, accesibles ingresando a su página web. Algunos de 
estos recursos son: 


» Centros de descarga de software. 

+ Antivirus y otras herramientas de seguridad informática. 
+ Navegadores. 

+ Correo electrónico. 

+ Herramientas para desarrollo y programación. 
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+ Bases de datos. 

+ Sistemas operativos. 

+ Máquinas virtuales. 

+ Ambientes virtuales. 

+ Servidos y contenidos web. 
. Supercómputo. 


111.4. Colaboraciones 


En la UNAM, muchas iniciativas surgen de esfuerzos colaborativos 
entre las entidades académicas y administrativas. A continuación 
se presenta una pequeña muestra de algunas de ellas. 


Red de Acervos Digitales (RAD) 


La Red de Repositorios Universitarios digitales de la UNAM atien- 
de a la línea 16 del PDU y es una propuesta colaborativa de diversas 
entidades de la UNAM; “constituye parte de los esfuerzos colectivos 
para administrar y diseminar los materiales digitales producidos 
por la comunidad de académicos de la UNAM”.* Asimismo, forma 
parte del programa institucional “Toda la UNAM en línea”. 

Su objetivo es “crear una red de repositorios universitarios para 
apoyar a las dependencias universitarias en el manejo y disemina- 
ción de sus recursos digitales, en particular, sus artículos, presen- 
taciones, imágenes, bases de datos”? 

La creación de esta Red se fundamentó en los siguientes aspec- 
tos clave: 


25 RAD UNAM. (s. f.). Sección: Acerca. Disponible en: <http://www.rad.unam. 
mx/index.php/index/about> 

26 Isabel Galina, y Giménez, Joaquín, 2010, julio, “La visibilidad de los acervos 
electrónicos en la UNAM”. Revista Digital Universitaria, 11(7). Disponible en: 


<http://www.revista.unam.mx/vol.11/num7/art69/> p. 3. 
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Incrementar la visibilidad de los acervos digitales de la UNAM con 
el objetivo de mejorar su descubrimiento a través de motores de 
búsqueda externos. 

Ofrecer a las dependencias universitarias una infraestructura 
digital para el almacenamiento, administración y diseminación de 
sus recursos digitales. 

Asistir a los creadores de acervos digitales para mejorar la utili- 
dad, funcionamiento y aplicaciones de sus acervos digitales a tra- 
vés de la creación de herramientas (tales como minería de datos, 
visualización, entre otros). 

Proponer indicadores para asistir a las autoridades evaluadoras 
de la importancia de reconocer el trabajo académico involucrado en 
la creación de acervos digitales de calidad para la UNAM. 


Construir los cimientos para la ciberinfraestuctura dela UNAM.” 
Programas educativos formales a distancia 


Atendiendo la línea 5 del PDU, la UNAM oferta diversos programas 
educativos a distancia, los cuales forman parte del Sistema Univer- 
sidad Abierta y Educación a Distancia (SUAyED), el cual ofrece al 
público en general la opción de estudiar programas académicos de 
nivel bachillerato, licenciatura y posgrado en la modalidad abierta 
y a distancia en la UNAM. El SUAyED “está conformado por un Con- 
sejo Asesor, por las Facultades, Escuelas, Centros, Institutos y se- 
des que ofrecen programas académicos, y por la CUAED”.% 

Actualmente, la oferta del SUAyED tiene presencia en todas las 
entidades federativas e incluso fuera del país. 

El SUAyED es un sistema flexible, con planes de estudio de- 
sarrollados por cada entidad académica quienes, apoyadas por la 
CUAED, desarrollan los materiales didácticos necesarios para cada 


2 Ibíd. 
28 UNAM, Coordinación de Educación Abierta y a Distancia. (s. £.). Sección: 
Acerca del sistema (¿Qué es el Sistema Universidad Abierta y Educación a Distan- 


cia (SUAyED)?) Disponible en: <http://suayed.unam.mx/que_es.php> 
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una de las dos modalidades que oferta, mismos que promueven el 
estudio autónomo. Los programas SUAyED incorporan TIC en sus 
procesos de enseñanza-aprendizaje, de tal manera que es posible 
lograr un apoyo real a los estudiantes, mediante asesorías en línea 
con docentes calificados, logrando de esta forma establecer grupos 
o redes de aprendizaje. 


Bachillerato 


El Bachillerato a distancia (BEUNAM) es un programa que, a tra- 
vés de las TIC, la UNAM ofrece a personas de habla hispana radica- 
das en el extranjero, así como a instituciones educativas en territo- 
rio mexicano mediante convenio. “Se trata de una nueva forma de 
estudiar el Bachillerato o High School con validez oficial, con pla- 
nes de estudio de educación media superior en una modalidad 
flexible y adaptable a distintas necesidades y horarios”.2 

Este programa tiene como principal característica su modelo 
educativo innovador, ya que las asignaturas son de tipo multidisci- 
plinario. Asimismo, ofrece apoyo a los estudiantes mediante las 
figuras de asesores y tutores, los cuales son profesionales altamen- 
te calificados para acompañar al estudiante durante su tiempo de 
estudio, asegurándole un aprendizaje efectivo. 


Licenciaturas, especialidades y maestrías 


La UNAM brinda mediante el SUAyED un total de 20 programas de 
licenciatura a distancia (e-Learning) ofertados por 12 entidades aca- 
démicas; asimismo, se ofrecen diversas especializaciones y maes- 
trías, lo que ha implicado el desarrollo de más de 1,300 asignaturas. 

El desarrollo de estos programas académicos a distancia es un 
esfuerzo conjunto entre las entidades académicas y la CUAED; las 


2 BEUNAM. (s. f.). Sección: ¿Qué es el Programa BEUNAM? Disponible en: 


<http://www.bunam.unam.mx/> 
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primeras datan de los expertos en contenido que generalmente son 
los propios docentes de la entidad en otras modalidades, los cuales 
tienen a su cargo la creación de los contenidos de la asignatura, así 
como de las actividades de aprendizaje y evaluaciones. 

Los expertos en contenido son acompañados por un equipo 
multidisciplinario proporcionado por la CUAED, el cual se con- 
forma de un líder de proyecto, que organiza la distribución de 
tiempos y recursos; un asesor pedagógico que acompaña muy 
de cerca al experto y junto con él diseña el curso en línea; un 
corrector de estilo que revisa la redacción del curso; y un comu- 
nicador visual que integra el curso en las herramientas tecnoló- 
gicas de información y comunicación especificadas por el dise- 
ño. Además se cuenta con otros perfiles de apoyo como el caso 
de abogados especializados en derechos de autor y programado- 
res que apoyan el desarrollo de aplicaciones especializadas. 


Programas educativos de educación continua 


Siguiendo la misma línea 5 del PDU, diversas entidades académicas 
apoyadas por la CUAED han desarrollado una amplia variedad de 
oferta de educación continua, la cual tiene como propósito dar 
respuesta a: 


Nuevas demandas por estudios superiores en el contexto de la ma- 
sificación educacional. 

Nuevas demandas por cambios en el contexto de información y 
conocimiento. 

Nuevas demandas ocupacionales. 

Nuevas demandas del contexto de desarrollo. 

Nuevas demandas del contexto cultural.? 


3 Educación Continua de la UNAM. (s. f.) Disponible en: <http://educacion- 


continua.unam.mx/> 
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Actualmente, la oferta de educación continua a distancia se 
conforma por un poco más de 1,600 actividades, entre cursos, 
diplomados, seminarios y talleres; mientras que en la modalidad 
mixta (presencial y distancia) la oferta es de 937 actividades. 

Recientemente, la UNAM se incorporó a la oferta de educación 
continua de Coursera, una organización internacional que ofrece 
una plataforma educativa para que instituciones educativas desa- 
rrollen y ofrezcan los denominados Massive Open Online Course 
(MOOC), cursos en línea masivos y abiertos, cuyas características 
relevantes son: 


No tener limitación en las matriculaciones. 

Poder ser seguido online. 

De carácter abierto y gratuito. Con materiales accesibles de forma 
gratuita” (MOOC.es, s. f.) 


Los MOOC que la UNAM ha desarrollado son: 


Tecnologías de Información y Comunicación en la educación. 
Ser más creativos. 

Pensamiento científico. 

Finanzas personales. 


Esta oferta de educación continua ha sido desarrollada siguien- 
do la misma metodología de trabajo utilizada para los programas 
académicos formales en línea. En sus primeras generaciones se 
han inscrito más de 180,000 participantes desde diversas regiones 
del planeta. Actualmente la UNAM, a través de la CUAED, se en- 
cuentra desarrollando otros 14 MOOC para diversas plataformas. 


Cursos de Cultura General 


Este proyecto deriva de la línea 5 del PDU con la participación de 
diversas entidades académicas y la CUAED, quienes colaboran para 
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desarrollar cursos a distancia de acceso gratuito que abordan distin- 
tas áreas de conocimiento, de tal manera que tienen como objetivo: 


Acercar la educación a diversos sectores de la población y favorecer 
la equidad educativa. 

Proporcionar una oferta educativa útil, aplicable en la vida coti- 
diana (personal, familiar, laboral, profesional). 

Ampliar el bagaje cultural de la población en general.* 


Los Cursos de Cultura General abordan temas específicos que 
no corresponden a los detallados en los planes y programas for- 
males, por lo que no tienen valor en créditos, son de autoestudio y 
para ingresar a ellos es necesario realizar un autorregistro. 


Aplicaciones para dispositivos móviles 


La UNAM, siempre en busca de innovación, se ha adentrado en el 
campo del desarrollo de aplicaciones educativas para dispositivos 
móviles, tal es el caso de dos proyectos específicos: Apps y Libros 
electrónicos. 


Apps 


El proyecto “Tecnologías en el Aula” es una iniciativa universita- 
ria donde participan en colaboración la Coordinación de Innova- 
ción y Desarrollo (CID), la Dirección General de la Escuela Nacio- 
nal Preparatoria (DGENP), el Instituto de Investigaciones sobre la 
Universidad y la Educación (IISUE), la Dirección General de 
Cómputo y de Tecnologías de Información y Comunicación 
(DGTIC), la CUAED y la Dirección General de Comunicación So- 
cial (DGCS). Su propósito es “promover el aprendizaje con apoyo 
de herramientas tecnológicas para el desarrollo de competencias 


*! Departamento de Diseño Instruccional, 2014, Guía de apoyo para desarro- 
llar Cursos de Cultura General (manuscrito no publicado). CUAED-UNAM. p. 3. 


JORGE LEÓN MARTÍNEZ Y EDITH TAPIA RANGEL | 


digitales que coadyuven a la mejora del rendimiento escolar de 
los estudiantes, con base en los fines formativos del bachillerato 
universitario”, y una de sus acciones es el desarrollo de apps edu- 
cativas para que se constituyan como material de apoyo al pro- 
grama presencial de la DGENP. 

Las apps educativas desarrolladas se encuentran disponibles en 
el sitio https://apps.unam.mx/; y en la primera etapa han sido ca- 
tegorizadas en cinco grandes rubros: Física III, Geografía, Lengua 
Española, Lógica y Matemáticas IV. 


Libros electrónicos 


Otra innovación de las entidades académicas que conforman el SUA- 
yED en colaboración con la CUAED es el desarrollo de libros electró- 
nicos, los cuales son las versiones digitales de los libros físicos y pue- 
den “contener cualquier morfología de la información, en el sentido de 
texto, gráficos, imagen estática y en movimiento, y sonido”.* 

En este proyecto, cada entidad académica decide el contenido 
que atenderán dichas publicaciones y su uso. En el caso de la Fa- 
cultad de Contaduría y Administración (FCA), los primeros libros 
electrónicos corresponden a los apuntes del SUAyED generados por 
los docentes de la modalidad a distancia, con el propósito de fun- 
gir como material de apoyo a los estudiantes de todas las modali- 
dades de la FCA. 

Otro caso es el de la Facultad de Derecho (FD), donde los pri- 
meros libros electrónicos corresponden a las Guías de Estudio de 
la Modalidad Abierta de las asignaturas de su licenciatura; en ellas 


2 Tecnologías en el Aula UNAM. (s. f.). Disponible en: <http://www.enelaula. 
unam.mx/temas_menu/elproyecto.html>. 

3% Miguel Gama, (2002), “El libro electrónico: del papel a la pantalla”. Biblioteca 
Universitaria. Nueva Época. Enero-junio. Vol. 5. No. 1. Disponible en: <http:// 
www.dgbiblio.unam.mx/servicios/dgb/publicdgb/bole/fulltext/volV12002/pgs- 
16-22.pdf> p. 17. 
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se consignan actividades de trabajo y bibliografía que sirven de 
referente y apoyo a sus estudiantes en la modalidad abierta. 

Finalmente, está el caso de la Escuela Nacional de Enfermería y 
Obstetricia (ENEO), la cual consideró realizar la transformación 
digital de publicaciones que sirven como bibliografía en las asig- 
naturas de sus Planes de Estudio y que son de autoría de los docen- 
tes de dicha entidad académica. 


Repositorios de contenidos educativos digitales 


Diversas entidades académicas apoyadas por la CUAED han desa- 
rrollado contenidos educativos digitales, los cuales han sido aloja- 
dos en diversos repositorios. 

El término contenidos educativos digitales permite “dar cabida a 
una amplísima gama de agregados de objetos educativos digitales 
que es heterogénea, tanto en el producto, en la cosa en sí, como en 
los procesos por los que son motivados y sus opciones de reutiliza- 
ción, rediseño o reusabilidad”.** Esta polisemia tiene su origen en 
la recombinación de “elementos verbales, orales y escritos; como 
icónicos, visuales, auditivos y audiovisuales; estáticos y dinámicos; 
figurativos y abstractos; iconos, índices y símbolos; expresados en 
dos y tres dimensiones; analógicos y digitales”.* 

Los contenidos educativos digitales son cruciales para el apren- 
dizaje mediado por tecnologías, en cuanto que son: 


34 Manuel Gértrudix, Sergio Álvarez, Antonio Galisteo, María Gálvez, y Felipe 
Gértrudix, (2007), “Acciones de diseño y desarrollo de objetos educativos digita- 
les: programas institucionales”. Revista de Universidad y Sociedad del Conocimien- 
to, 4(1). Disponible en: <http://www.uoc.edu/rusc/4/1/dt/esp/monografico. 
pdt> p. 16. 

35 Francisco García, (2005), “Contenidos educativos digitales: Construyendo la 
Sociedad del Conocimiento”. Red digital: Revista de Tecnologías de la Información 
y Comunicación Educativas, 1(6). Disponible en: <http://reddigital.cnice.mec. 


es/6/Articulos/articulo_resumen.php?articulo=1> p. 17. 
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+ Deacceso aleatorio. 

+ Relevantes, actualizados y auténticos. 
+ Explorados en muchos niveles. 

» Manipulables. 

. Instantáneos. 

. Creativos.* 


Los contenidos educativos digitales son coleccionados en reposito- 
rios. Cada repositorio “contiene mecanismos para importar, identifi- 
car, almacenar, preservar, recuperar y exportar un conjunto de objetos 
digitales, normalmente desde un portal web. Esos objetos son descri- 
tos mediante etiquetas o metadatos que facilitan su recuperación”? 

A continuación se presentan algunos repositorios de conteni- 
dos educativos digitales desarrollados por diversas entidades aca- 
démicas en colaboración con la CUAED. 


MediaCampus (http://mediacampus.cuaed.unam.mx) 


Es un repositorio que brinda a los académicos de la UNAM la posi- 
bilidad de incorporar material didáctico, soportado a través del 
uso de multimedia (audio, video e imagen) y compartirlo con sus 
estudiantes, colegas y cualquier persona interesada en el tema. En 
el sitio se alojan más de 3,500 materiales tales como Unidades de 
Apoyo para el Aprendizaje en Video (UAPA), cápsulas, entrevistas, 
conferencias, etc., que le permiten a cualquier persona obtener 


36 CEO FORUM on Education £ Technology, (2000), “The Power of Digital Lear- 
ning: Integrating Digital Content. The CEO Forum School Technology and Readiness 
Report. Washington DC: CEO Forum on Education and Technology. Disponible en: 
<http://www.namodemello.com.br/pdf/tendencias/ceoforumreport.pdf> p. 7. 

37 Atilo Bustos-González, Antonio Fernández-Porcel, e lan Martin Johnson, 
(2007), “Directrices para la creación de repositorios institucionales en IES y orga- 
nizaciones de educación superior”. Babel Library. Alfa Network Babel Library. 


Disponible en: <http://eprints.rclis.org/13512/> p. 7. 
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un aprendizaje específico, desde cualquier parte del mundo, y en 
cualquier momento se pueden buscar y recuperar materiales.* 


EnglishMedia (http://www.cuaed.unam.mx/english_media/) 


Este portal aloja materiales didácticos electrónicos que ayudan a 
consolidar el aprendizaje del inglés como lengua extranjera en la 
modalidad de cuatro habilidades, o a extender la práctica y la ex- 
posición a la lengua extranjera de manera independiente. Los 
profesores de inglés que trabajen con esta herramienta encon- 
trarán estrategias didácticas para la enseñanza de los Niveles A 
y B del Marco Común Europeo de Referencia y materiales su- 
plementarios para enriquecer o sustentar la enseñanza de algu- 
nos temas particularmente difíciles de aprender. Los usuarios 
en general que accedan al sitio, encontrarán elementos para el 
autoaprendizaje.?” 


OpenCourseWare (ocw) (http://www.cuaed.unam.mx/uapas/) 


Es un sitio web donde se han publicado cursos de diversos temas, 
los cuales son accesibles por cualquier usuario sin necesidad de 
pertenecer a una institución educativa. Estos cursos están estruc- 
turados con objetivos, contenidos y actividades de aprendizaje, de 
tal manera que el usuario conduzca su proceso de aprendizaje 
de forma autónoma.* 


38 Jorge León, y Edith Tapia, (2013, febrero), “En el marco de la gestión del 
conocimiento: repositorios de recursos educativos para la educación media supe- 
rior a distancia”. Revista Mexicana de bachillerato a distancia. 5(9). Disponible en: 
<http://bdistancia.ecoesad.org.mx/wp-content/uploads/Reflexiones-En-el-mar- 
co-de-la-gesti%C3%B3n.pdf> p. 94. 

3 Ibíd., p. 93. 

% Ibidem., p. 94. 
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MathMedia (http://www.cuaed.unam.mx/math_media/) 


Portal que ofrece Unidades de Apoyo Para el Aprendizaje (UAPA) 
sobre temas de matemáticas que reportan alta dificultad, con el 
objetivo de reforzar los conocimientos adquiridos en el aula en las 
áreas de Aritmética, Álgebra, Geometría, Funciones, Cálculo, y 
Estadística y Probabilidad. De la misma manera se presentan es- 
trategias didácticas, referencias bibliográficas, artículos y sitios de 
interés para profesores y alumnos.* 


IV. Conclusión 


Los conocimientos de los profesores y las metodologías pedagó- 
gicas son lo esencial en el proceso educativo. La tecnología com- 
plementa este proceso como un buen medio que potencializa el 
efecto liberador que la educación genera en las personas. 

Lograr esto requiere de la iniciativa y compromiso de todos los 
actores, por lo que queda en evidencia el alto sentido de responsa- 
bilidad que posee el personal de la UNAM, tanto académico como 
técnico y administrativo, pues es debido a su sinergia que el desa- 
rrollo de todo el abanico presentado es posible. 

Asimismo, es necesario reconocer que estas evidencias tienen 
impacto en tres aspectos: 


+ Participación en la era de la Sociedad del Conocimiento. Un 
fenómeno presente en nuestros días es el acelerado ritmo de 
creación y acumulación del conocimiento, lo que ha modifi- 
cado las relaciones que tienen lugar en la sociedad, de tal 
forma que si una persona pretende formar parte de ella, debe 
estar abierta a un aprendizaje constante de nuevos conoci- 
miento y habilidades que le permitan acceder a los nuevos 


% Ibidem., p. 94. 
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conocimientos y sus aplicaciones. De esta manera, la crea- 
ción de todos estos contenidos permite que los estudiantes y 
el público en general construyan conocimiento y desarrollen 
habilidades que les permitan participar activamente en este 
nuevo modelo social. 

+ Beneficio para la comunidad. A pesar de ser accesibles para 
todo el público, gran parte de las acciones y colaboraciones 
presentadas fueron iniciativas en apoyo a la comunidad uni- 
versitaria, buscando mejorar sus niveles educativos, así 
como la preparación de sus estudiantes y egresados. 

» Bien social. Al acercar la educación mediante las tecnologías 
de manera abierta a toda la población, se da la oportunidad de 
aprender a personas que de otra manera no tendrían la po- 
sibilidad de concluir estudios formales y de educación conti- 
nua, favoreciendo así la inclusión social. 
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Si bien no soy especialista en educación superior, sí vengo estu- 
diando e investigando el uso de medios digitales en la educación 
secundaria y media superior. Me interesa en este escrito compartir 
algunas de estas reflexiones con el público lector. 

En primer lugar, quiero marcar distancia respecto a una posi- 
ción inicial que sostiene que la relación de los docentes con la in- 
novación tecnológica es de resistencia conservadora. Según el his- 
toriador norteamericano Larry Cuban, los docentes han tenido 
una posición conservadora ante la introducción de cada nueva 
tecnología, ya sea el cine, la televisión o las computadoras.' En un 
estudio sobre el impacto de las nuevas tecnologías en el aula a tra- 
vés de observaciones de clase, este historiador encuentra que los 
cambios no han sido radicales, ya que sigue predominando el mo- 
delo de lección docente al grupo completo y el trabajo en peque- 
ños grupos, tal como él mismo había observado hace 30 años.? Es 
decir, pese a un creciente uso de las computadoras, no encuentra 
cambios significativos en la dinámica de trabajo en el aula. 

Un argumento similar lo presenta Mariano Fernández Enguita, 
que diagnostica una “falta de química” entre los docentes y las nuevas 


! Larry Cuban, (1986), Teachers and Machines. The Classroom Use of Techno- 
logy Since 1920. 
? Larry Cuban, (2008), Frogs Into Princes. Writings on School Reform. 
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tecnologías, que en su perspectiva se asocia a la persistencia de una 
cultura escolar tradicionalista y que no hace lugar a las innovacio- 
nes relacionales y cognitivas que proponen los medios digitales. 

Otros estudios como los de Zhao et al* señalan las distintas ba- 
rreras que se interponen entre los docentes y las tecnologías, sobre 
todo las de orden material (dificultad de usar el software, falta de 
reparación de los equipos, falta de conectividad, etc.) y las de las 
creencias y actitudes de los profesores, que ellos llaman barreras 
de segundo orden. Éstas muchas veces están fundadas en argu- 
mentos ideológicos o políticos. Dice John Hartley, pionero de los 
estudios culturales en Inglaterra: “mayoritariamente, los sistemas 
educativos han respondido a la era digital prohibiendo el acceso 
escolar a entornos digitales como YouTube, y establecieron “cercas” 
o muros bajo estricto control docente. De esto, los niños aprenden 
que la prioridad fundamental de la educación formal no es ayu- 
darlos a ser competentes digitalmente sino “protegerlos del conte- 
nido inapropiado y de predadores virtuales”* Internet ha sido mu- 
chas veces percibido como amenaza, como elemento que pone en 
peligro la seguridad e integridad de los niños.* 

Sin embargo, esto no es todo el panorama de las percepciones 
docentes, y sobre todo, es un panorama que está cambiando acele- 
radamente. Roxana Cabello, en su estudio en el conurbano bonae- 
rense entre el año 2003 y el 2006, encuentra que los docentes se 
enfrentan con temor y desconfianza a la computadora, pero tam- 
bién observa que todos manifiestan tener “predisposición favora- 
ble” y valoran el uso de las computadoras para tareas escolares, por 
lo cual reconocen que es importante capacitarse en el área. En- 


3 Mariano Fernández Enguita, (2013), “Aquí no hay química. La difícil relación 
del profesorado con la tecnología”. 

* Yong Zhao, et al, (2002), “Conditions for Classroom Technology Innovation”. 

“John Hartley, 2009, “Uses of YouTube- Digital Literacy and the Growth of 
Knowledge”, en: Burgess, J. y J. Green, YouTube. OnLine Video and Participatory 
Culture. p. 130. 

6 Cf. Sonia Livingstone, 2009, Children and the Internet. 
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cuentra que hay una asociación fuerte entre habilidad y aspectos 
actitudinales: a menos temor, más exploración de otras posibilida- 
des de uso, y por lo tanto mayor habilidad para adquirir más com- 
petencias.” Esto es similar a lo que observaron Peralta y Albuquer- 
que en cinco países del sur de Europa, donde encuentran una 
correlación alta entre competencia en el uso y confianza y disposi- 
ción hacia las nuevas tecnologías.* 

Pero lo que me interesa plantear en este trabajo es que, más allá 
del apoyo o resistencia de los profesores a las nuevas tecnologías, 
hay que cambiar la perspectiva de abordaje de las prácticas do- 
centes. Mucha de esta literatura se funda en una percepción de la 
docencia como un sujeto aislado que se vincula a otro objeto ais- 
lado que es la tecnología digital. Parece que hay un individuo que 
se relaciona con algo que cae “desde el cielo, que se define en abs- 
tracto, y que no hay mediaciones del contexto, de las instituciones 
o de las situaciones en que esa tecnología se introduce a su entorno 
inmediato. 

Me gustaría enfatizar que la perspectiva de recepción y uso de 
la tecnología tiene mucho por tomar de las discusiones que han 
tenido lugar en la sociología cultural y de los medios, y también en 
el de la lectura, que han pasado de considerar al usuario, lector o 
espectador como un sujeto pasivo y autodefinido, a abordarlo 
como un actor o agente de prácticas que se definen en situaciones 
y contextos específicos, en los que siempre hay actividad por parte 
del sujeto, así sea para resistir.? En el caso que nos ocupa, las prác- 
ticas docentes, son “arreglos” con cierto grado de estabilidad, el 


7 Roxana Cabello (coord.), 2006, “Yo con la computadora no tengo nada que 
ver”. Un estudio de las relaciones entre los maestros y las tecnologías informáticas en 
la enseñanza. 

$ M. Peralta, 8 J. Albuquerque, 2007, “Teachers” Competence and Confidence 
Regarding the Use of ICTs”. Disponible en: <http://sisifo.fpce.ul.pt/pdfs/sisi- 
f003ENGa06.pdf> 

? Jesús Martín-Barbero, 1987, De los medios a las mediaciones; Couldry, Nick, 
2010, Why Voice Matters: Culture and Politics After Neoliberalism. 
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lugar donde “se encuentra en acto la relación entre el sujeto y la 
institución”, como dice Justa Ezpeleta, y donde pueden verse los 
“encadenamientos y fusiones” que configuran los procesos educa- 
tivos.'” Por eso mismo, desbordan “las previsiones de la normati- 
vidad oficial”! Un aspecto muchas veces menospreciado en la lite- 
ratura sobre las prácticas docentes, en relación al uso que hacen de 
libros de texto, nuevas tecnologías o del currículum oficial, es que 
los docentes no son solamente lectores pedagógicos sino también 
lectores profesionales y trabajadores, lectores políticos en el sen- 
tido más amplio de la palabra, lectores de una época determinada, 
que interpretan ese texto y lo colocan en una serie que involucra 
varias dimensiones. La relación con los discursos y posiciones ge- 
nerales sobre las tecnologías es un aspecto clave de la recepción de 
los recursos educativos, y no siempre fue tenida en cuenta en el 
diseño de las políticas y tampoco en la investigación educativa. 
Por otro lado, me interesa también mirar a los medios digitales 
por fuera de algunos marcos habituales de la tecnología educativa, 
que las entienden como sistemas de procesamiento de informa- 
ción, y más cercanos a lo que están estudiando la sociología de los 
nuevos medios y los estudios de la cultura digital, que los ven 
como artefactos culturales que se inscriben en prácticas sociales 
preexistentes.'? Quiero proponer una mirada cercana a dos me- 
dios digitales que están siendo muy usados por los profesores: las 
redes sociales y las producciones audiovisuales “autónomas” de los 
niños y jóvenes. A través de estos dos ejemplos, quisiera traer a la 


10 Justa Ezpeleta, 1992, “El trabajo docente y sus condiciones invisibles”. Revis- 
ta Nueva Antropología, vol. XII, No. 42, p. 28. 

l Justa Ezpeleta, 1986, “La escuela y los maestros: Entre el supuesto y la deduc- 
ción”. Boletín del Proyecto Principal de Educación de América Latina y el Caribe, 
UNESCO-OREALCm Nos. 10-11, p. 57. 

12 Para este abordaje véase Inés Dussel, 2012, “Más allá del mito de los nativos 
digitales. Jóvenes, escuelas y saberes en la cultura digital”, en: Southwell, M. 
(comp.). Entre generaciones. Exploraciones sobre educación, cultura e instituciones. 
pp. 183-213. 
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reflexión conjunta tanto los cambios que están ocurriendo en la 
esfera de los medios como los que tienen lugar, o deberían tener 
lugar, en las instituciones educativas. 


I. Los medios digitales: ¿qué hay de nuevo? 


Los medios digitales constituyen una presencia insoslayable en la 
sociedad actual. ¿Cuál es la novedad que traen a una escena cultu- 
ral ya mediada por los medios, valga la redundancia?'* 

Una primera precisión conceptual es que, a diferencia de los 
medios tradicionales (diarios impresos, cine, radio y televisión), 
los nuevos medios digitales permiten una interacción del usuario 
ya no sólo en una apropiación lectora sino en redefinir la progra- 
mación, consumo y reescritura efectiva de los textos.'* Es posible 
reprogramar sitios, buscar textos o imágenes y crear otros propios 
a partir de ellos para circularlos entre audiencias insospechadas, 
armar comunidades de lectores o usuarios de los medios, crear 
software con otros, y tener un nuevo protagonismo en las discu- 
siones públicas a través de los foros formales e informales. Todas 
esas acciones implican movilizar saberes, algunos ya conocidos y 
otros muy novedosos para las instituciones educativas. 

Otro elemento importante sobre los medios digitales es que son 
medios centrados en el usuario común, y proponen un uso “a me- 
dida” de los tiempos e intereses de quien lee. Esto ha generado que 
los medios tradicionales cambien para adaptarse a estos nuevos 
usos, y hoy combinen la emisión de contenidos más tradicionales 
con formas participativas. Por ejemplo, los diarios en su formato 
digital incorporan a la edición de noticias (su trabajo tradicional) 
otras formas como blogs, foros, y secciones con las noticias más 


13 Jesús Martín-Barbero, 1987, De los medios a las mediaciones. 
14 Andrew Burn, 2009, Making New Media. Creative Production and Digital 
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leídas-comentadas-recomendadas por los lectores. La televisión 
también toma otras formas y emite algunos programas con votos 
vía SMS y participación en las redes sociales. “Ver televisión” ya no 
es lo que era: se mira tele mientras se está conectado y comentando 
con otros que a veces no conocemos físicamente; y en forma cre- 
ciente, se lo hace por la Internet en otros horarios previstos por la 
emisora, en un consumo fragmentado y sin cortes publicitarios. Se 
miran series completas y no episodios aislados; se siguen historias 
a través de distintas plataformas y medios, analógicos y digitales. 
Eso ha llevado a un cambio en el modelo de negocios de la Tv: ya 
no pueden prometer un público atento en un cierto horario, y tie- 
nen que encontrar otras fuentes de financiamiento que pasan por 
avisos en YouTube o en sus propios sitios comerciales. Aquí tam- 
bién hay saberes que es necesario volver más visibles: los sitios apa- 
rentemente gratuitos (como los buscadores comerciales o los sitios 
de imágenes o descargas gratuitas) son también espacios comercia- 
les donde se busca producir una audiencia y vender productos. 

La accesibilidad de estos nuevos digitales está muy extendida. 
Los celulares son, junto a la televisión, los medios de comunica- 
ción con más penetración en la sociedad, y los chicos los reciben a 
edades cada vez más tempranas. Y no es cierto que estén limitados 
a los sectores sociales más altos. En investigaciones recientes, se 
observa lo contrario: los chicos de sectores más pobres invierten 
comparativamente más en celulares de última generación (a los 
que pueden acceder por varios circuitos) porque les permiten in- 
cluirse en una red social que valoran.'” En Uruguay, el Plan Ceibal, 
en Argentina el programa Conectar Igualdad y en Brasil el PROUCA 
están llevando la posibilidad de tener computadoras en casa a los 
sectores más pobres, y según reportan los docentes, eso empuja la 
conexión a la Internet desde los hogares. Todo eso habla de una 


15 Tnés Dussel, Patricia Ferrante, Delia González y otros, 2011, “Escuelas, jóve- 
nes y saberes. Una investigación sobre las prácticas de docentes y estudiantes con 


el lenguaje audiovisual y los nuevos medios”. Informe preliminar de investigación. 
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difusión muy significativa. Es difícil pensar en infancias y adoles- 
cencias urbanas al margen de los medios digitales: son una presen- 
cia insoslayable en la vida cotidiana. Por otro lado, aunque se sabe 
menos, también la vida rural está cambiando mucho por la pre- 
sencia de los medios digitales. 

Si el acceso ya no es una variable tan determinante como antes, 
hay que destacar que la brecha digital se está trasladando a los 
usos. Lo que es enormemente desigual es qué se hace con esos 
medios. Hay miles de posibilidades de acceso y de creación cultu- 
ral y participación ciudadana, pero los usos mayoritarios son poco 
autónomos respecto a lo que promueven las industrias culturales 
masivas. Por ejemplo, todos los chicos toman fotos con sus celula- 
res, pero ¿qué fotografían? Hay prácticas muy comunes (sacar fo- 
tos de amigos, eventos sociales) pero hay otras menos usuales 
como la experimentación estética, el buscar producir recuerdos 
más duraderos, o producir relatos menos estandarizados que la 
imagen para Facebook.'* Un segundo ejemplo: la mayoría de los 
chicos juega videojuegos, pero los videojuegos varían mucho entre 
varones y mujeres (más de aventuras y disparos en el primer caso, 
ingenio y juegos de palabras o cartas en el segundo). Por otro lado, 
los sitios de videojuego para nenas más visitados son marcada- 
mente sexistas: proponen maquillarse, vestir muñecas, cocinar 
“donas o pasteles de manzana” (sic), todos atravesados por acciones 
que implican jugar más para tener más dinero para comprar más 
bienes; y con prácticas de lectura y escritura tremendamente po- 
bres, nada participativas ni creativas.'” Es llamativo que, por cada 
avance que se ha hecho para que los libros de texto no reproduz- 
can estereotipos de género, se esté retrocediendo veinte casillas en 
los videojuegos. Un tercer ejemplo de qué se hace con los nuevos 


16 Julieta Montero, 2011, “¿Las Mil y Un Palabras de la Imagen? Los jóvenes 
escolarizados y las imágenes digitales”. 

1 Victoria Carrington, % Katherine Hodgetts, 2010, “Literacy-lite in Barbie- 
GirlsTM”. British Journal of Sociology of Education, 31:6, 671-682. 
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medios tiene que ver con los buscadores: todos los niños y jóvenes 
consultan información a través de Google o de otros buscadores 
comerciales, pero muy pocos se realizan preguntas sustantivas so- 
bre la confiabilidad de la información que encuentran. En varias 
investigaciones recientes, se encontró que los chicos generalmente 
toman los dos primeros resultados, y si hay conflicto de informa- 
ción, prefieren ignorarlo y tomar el primero, o aquel que les parece 
mejor por criterios que ni siquiera pueden formular claramente 
(usualmente, el más espectacular en términos visuales).*% Y en re- 
lación con el mundo de las imágenes, aunque YouTube contiene 
maravillosas escenas y creaciones profesionales y amateurs muy 
ricas y variadas, lo que los chicos eligen ver mayoritariamente son 
“videos graciosos”? copiados del formato televisivo del blooper 
donde se ridiculiza a las personas. 

Estas rápidas pinceladas sobre la escena mediática que traen 
los nuevos medios digitales no busca dar una visión pesimista, 
pero sí resaltar algunos claroscuros a lo que muchas veces se plan- 
tea como el advenimiento de la verdadera democracia del consu- 
midor. No tengo dudas que los medios digitales abren enormes 
posibilidades para la participación, ampliando el universo de re- 
ferencias, expandiendo las redes culturales y políticas, y ensan- 
chando las opciones de monitorear y actuar sobre los poderosos.” 
Dice Joan Fontcuberta, estudioso de la fotografía: “La idea de un 
público pasivo que se limita a consumir imágenes está completa- 
mente desfasada. La tendencia [va] hacia la interactividad, hacia 


18 Mariana Kriscautzky, 2014, Seleccionar información en Internet. Problemas 
y soluciones de los nuevos lectores ante la confiabilidad de las fuentes digitales de 
información; Andrew J. Flanagin and Miriam Metzger, 2010, Kids and Credibi- 
lity: An Empirical Examination of Youth, Digital Media Use, and Information 
Credibility. 

12 Tnés Dussel, 2012, “Más allá del mito de los “nativos digitales”. Jóvenes, es- 
cuelas y saberes en la cultura digital”, en: Southwell, M. (comp.). Entre generacio- 
nes. Exploraciones sobre educación, cultura e instituciones. 183-213. 


2 Zizi Papacharissi, 2010, A Private Sphere. Democracy in a Digital Age. 
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procesos donde los roles del artista y de público se alternan”.? El 
alemán Boris Groys señala que los nuevos medios visuales son la 
“nueva ágora de un público internacional y de las discusiones po- 
líticas”, y que este público está mucho menos interesado en consu- 
mir o contemplar imágenes que en producirlas.”? Estos cambios 
son fundamentales pero, como veremos a continuación, también 
abren nuevas ambivalencias y tensiones que hay que analizar, so- 
bre todo pensando en el trabajo pedagógico de las instituciones 
educativas, que debería mantener un diálogo constante con estas 
transformaciones. 


II. Redes sociales en las instituciones educativas: 
sí, pero ¿cómo? 


Uno de los grandes cambios de los últimos años es la presencia 
masiva de las redes sociales en nuestras vidas. Estar en Facebook o 
Twitter, como antes MySpace u Orkut, se volvió sinónimo de en- 
contrarse con otros, de vida social, y nos permite enterarnos de la 
vida del otro instantáneamente, conocer a amigos de amigos, 
abrirnos nuevas relaciones sociales o laborales, o simplemente 
juntarnos con otros a los que les gustan las mismas cosas. 
Además de mantenernos al día de la vida social, las redes socia- 
les trajeron otros cambios muy importantes. Por ejemplo, esta cir- 
culación horizontal de los mensajes permite conocer una enorme 
cantidad de producciones o mensajes de gente que no necesita pa- 
sar por la centralización de un canal de televisión o un diario para 
ser escuchada, y circular nuestros propios mensajes a audiencias 
mucho más grandes. Esto tiene una dimensión de libertad muy sig- 
nificativa, porque, al menos potencialmente, la desconcentración 


2 Joan Fontcuberta, 2010, La cámara de Pandora. La fotografíto después de la 


fotografía. s/p 
2 Boris Groys, 2010, Going Public. p. 14-15. 
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de esa circulación permite que se escuchen otras voces por fuera del 
poder político, cultural y económico establecido. 

¿Cuáles son las posibilidades y los límites de estos nuevos si- 
tios de sociabilidad? Las primeras son más señaladas en el discur- 
so público, pero también es importante reflexionar sobre sus limi- 
taciones. Una primera cuestión que puede decirse para intentar 
responder a esta pregunta es que las redes sociales tienen algu- 
nos rasgos que las convierten en ámbitos novedosos: la conecti- 
vidad, la comunicación casi inmediata, la sociabilidad extensa y 
la gran visibilidad. Todo eso está permitiendo organizar mundos 
de experiencia muy distintos a los que conocíamos. También es 
una novedad la combinación de palabras e imágenes: si bien Fa- 
cebook y Twitter son plataformas con codificaciones y géneros 
un poco distintos, ambos comparten (y pugnan por intensificar) 
esa mezcla de signos que puedan expresar ideas y, sobre todo, 
sensaciones momentáneas. Por otro lado, traen un modo de estar 
con otros que nos permite seguir estando solos, al menos física- 
mente, y regular —o pretender regular— cuánto y cómo nos ex- 
ponemos; esa nueva articulación de sociabilidad y soledad es otro 
de sus rasgos básicos. 

Hay otra cuestión importante, que se vincula al cambio que las 
redes implican en la trayectoria de la cultura digital de los últimos 
30 años. Mientras que al principio del surgimiento de las compu- 
tadoras se pensaba que el mundo real y el mundo virtual se iban a 
separar por completo, y que cada uno podría llevar una vida “en 
línea” distinta y hasta contradictoria con la de su vida fuera de la 
red, lo que hoy estamos viviendo es que la experiencia subjetiva se 
alimenta de ambos mundos y que se los usa para expandir la expe- 
riencia de las personas. No se trata tanto de un *yo virtual” escin- 
dido del real, sino de un sujeto que cruza esas fronteras y las con- 
vierte en parte de la misma realidad. Claro que esa realidad ya no 
es la misma que antes, porque la presencia de las redes digitales 
impone otras referencias, otros lenguajes para hablar de uno mis- 
mo, y otros puntos de contacto entre lo real y lo virtual. 
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Otro de los puntos más salientes de los cambios que introducen 
las redes sociales, es el borramiento de las fronteras entre lo públi- 
co y lo privado. Por ejemplo, la antropóloga Paula Sibilia estudió lo 
que ella llama “la intimidad del espectáculo”, o el espectáculo de la 
intimidad (Sibilia, 2008). Las redes sociales generan una exposi- 
ción de situaciones cotidianas y a veces banales, otras íntimas, en 
un espacio que ya no reconoce las características de discreción e 
interés común que antes tenía la esfera pública. Por poner sólo 
un ejemplo, hace treinta años casi nadie hubiera mandado una 
carta para hablar del vino o el plato que comió como norma coti- 
diana; para contarlo, el suceso tenía que ser extraordinario. Mu- 
cho menos se pensaba en mostrar imágenes privadas a un público 
desconocido. En cambio, hoy sucede lo contrario: las redes socia- 
les, replicando una cultura visual sensacionalista e impactante, 
parecen solicitar cada vez mayor exhibición del yo, y ponen bajo 
sospecha al que no muestra o no comparte. 

Tan importante como analizar estas transformaciones es poner 
en evidencia los modos de operación de las redes sociales, al me- 
nos de las más exitosas como Facebook o Twitter. En primer lugar, 
hay que señalar que son grandes corporaciones que han acumula- 
do un enorme poder económico y también político en muy poco 
tiempo, basado en la posesión de una impresionante cantidad de 
información de la población. Cada vez que hacemos “clic” en uno 
de estos sitios, esa acción es codificada por sus programas y es unida 
a otra serie de informaciones que tienen sobre cada uno de noso- 
tros, que conforma un padrón de datos sobre conductas, intereses 
y afinidades. Esa información, puesta junto a la de otros, tiene un 
enorme valor comercial que estas redes utilizan para venderles a 
otras empresas que están interesadas en saber qué hacemos, qué 
nos gusta, cómo reaccionamos frente a distintos eventos, para 
identificar qué pueden ofrecernos. Esto no sucede solamente en 
las redes sociales (Google es probablemente la que más lo utiliza, 
en su buscador o en servicios como Gmail o YouTube), pero las 
redes sociales concentran una cantidad impresionante de gente y 
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eso tiene un valor comercial en sí mismo. Este tipo de software 
hace que la publicidad sea cada vez más específica; si menciona- 
mos en uno de estos sitios la palabra “gorda”, nos aparecen pro- 
pagandas de dietas; si mencionamos “Sao Paulo”, posibilidades 
de hacer turismo; si hablamos de las ganas de seguir capacitán- 
donos, surgen propuestas de capacitación. Casi nada escapa a 
estos detectores de sentimientos y gustos, que se van sofisticando 
en sus cadenas de asociaciones y están aprendiendo a distinguir 
si hablamos de Sao Paulo porque estamos pensando en vacaciones 
o en una situación política reciente. Este paso, actualmente en 
curso, es nombrado por los desarrolladores de estos sitios como 
la Internet 3.0: una Internet mucho más orientada a cada uno, 
masiva pero altamente individualizada y “hecha a medida” del 
individuo consumidor. 

Esta estructura básica de algoritmos automatizados que pueden 
codificar todas nuestras interacciones en la red es la base de su 
poder económico, un poder que no están dispuestos a compartir 
ni socializar. Aunque en el caso de Facebook y Twitter se proclame 
la neutralidad y la transparencia de las redes, la información sobre 
esos códigos de software y sobre a quién se venden los datos que 
producen, se guarda en el mayor secreto. Por otro lado, esta infor- 
mación puede ser usada también con fines políticos, como bien lo 
evidencia el caso Snowden; las dictaduras y las tentaciones totali- 
tarias de los gobiernos democráticos tienen hoy muchas más he- 
rramientas para controlar a la población y detectar y detener a 
quienes expresan visiones disidentes. No hay duda que este tipo de 
software tiene también un valor para el conocimiento y para la 
actividad humana muy impresionante: como sabemos todos los 
que usamos buscadores o redes sociales para encontrar informa- 
ción, nos ahorra pasos, nos guía por respuestas ya conocidas, y nos 
orienta en las búsquedas de manera más certera. Pero el costado 
económico y político no debería pasar desapercibido, pese al es- 
píritu de encuentro y el compartir que predomina en el discurso 
oficial de estas empresas. 
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Otro aspecto que es importante notar es que son redes que se 
basan en un criterio de popularidad: tanto como los buscadores 
que organizan una jerarquía de respuestas en función de cuáles 
han sido las más visitadas, las redes sociales organizan su flujo de 
tráfico de acuerdo al lugar que los sujetos o mensajes ocupan en 
un orden prioritario de visitas. Pero además, las redes sociales 
instituyen como valor que es importante tener muchos amigos o 
seguidores, y eso define el lugar en la jerarquía. Facebook descu- 
brió una forma muy ingeniosa para expresar esto: el botón de “Me 
Gusta”. Ese simple clic organiza muy rápidamente un conjunto de 
información sobre qué le gusta a quién, y sobre los puntos don- 
de coinciden los gustos populares. Lo que hay que subrayar desde 
un punto de vista pedagógico es que esta función privilegia la ad- 
hesión inmediata a un mensaje, y desalienta otro tipo de opera- 
ciones más complejas frente a los textos. Dice J. van Dijck, una 
estudiosa holandesa de las redes sociales: “El concepto de “Me 
Gusta" propulsa ideas o cosas populares con un alto valor emocio- 
nal, en principio a expensas de juicios racionales para los cuales 
no hay botones en el universo en línea: difícil pero importante” no 
es un juicio promovido por las redes sociales”. ¿Puede la institu- 
ción educativa prescindir del difícil pero importante”? Es una pre- 
gunta que habría que hacerse al sumarse a estas plataformas, sobre 
todo para el trabajo disciplinar. 

Un aspecto potencialmente democratizador de las nuevas pla- 
taformas es que la popularidad puede tener orígenes diversos: 
pueden venir del mundo “real” como el de los artistas o políticos 
(aunque no todos los “famosos” trasladan su capital exitosamente 
del mundo “real” a las redes sociales), o bien puede surgir como 
efecto de una habilidad para moverse en este mundo. Este segun- 
do caso es interesante, ya que evidencia nuevos criterios de popu- 
laridad nacidos y crecidos en las redes sociales. Son varios los 


% José van Dijck, 2013, The culture of connectivity. A critical history of social 
media. p. 65-66. 
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ejemplos recientes de nuevas “estrellas” de las redes sociales, en 
general mujeres que cuentan de modo gracioso o agudo sus peri- 
pecias cotidianas, y esa forma de ser comentaristas irónicas sobre 
su existencia las convierte en referentes de una masa enorme y 
desconocida de personas que se ve reflejada en estas anti-heroínas 
cotidianas. En esos casos, estas mujeres asumen como trabajo 
principal esta nueva profesión de creadoras de contenidos para las 
redes sociales, y viven de ello en muy buenas condiciones, gracias 
a la publicidad abierta o encubierta con la que se asocian. 

Pero esos perfiles exitosos en esta nueva cultura señalan algo 
que está mucho más extendido, aunque con menor éxito: para 
ser populares en la red, hay que auto-promocionarse, hay que 
saber qué decir, y cómo “venderse”. Como dice la autora ya cita- 
da, J. van Dijck, “el impulso de convertir a la vida en una expe- 
riencia públicamente anotada ha borrado la distinción entre la 
publicidad y el auto-expresarse, el marketing y la identidad”? 
Para esta autora, el imperativo de compartir, de expresar y *con- 
tarlo todo”, es un elemento estructurante de la sociabilidad contem- 
poránea, y esto tiene efectos diversos, algunos productivos y otros 
preocupantes. Entre los productivos, está abrir espacios de conver- 
sación con otros desconocidos que pueden desafiarnos y enrique- 
cernos con perspectivas inesperadas. Entre los preocupantes, está 
la obligación de hablar de uno mismo de cierto modo estereotipa- 
do (por ejemplo con el Timeline de Facebook), de auto-promo- 
cionarse para tener más amigos o seguidores, y por el lado social, 
está la creciente invasión de lo público por temas privados y la 
banalización del debate colectivo. 

Poner de relieve estas formas de operar de las redes sociales, la 
base económica y política en la que se sustentan, y las formas cul- 
turales y tipos de intercambio que privilegian, no quiere desmere- 
cer el gran valor que tienen en la sociedad actual. Como se señaló 


A José van Dijck, 2013, The culture of connectivity. A critical history of social 
media. p.76. 
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al comienzo de esta ponencia, las redes abren nuevas rutas de co- 
municación, espacios de encuentro y de memoria colectivas, y 
permiten una circulación horizontal de la cultura y la información 
que tiene un enorme potencial democratizador. Pero todo eso no 
tiene que tapar que igualmente importantes son sus intereses eco- 
nómicos, su enorme concentración de información y poder sobre 
poblaciones transnacionales, y su privilegio de comunicaciones 
altamente emocionales, poco reflexivas y efímeras. 

En la educación, son muchos los que están explorando usos po- 
sibles para las redes sociales, con el supuesto de que hay que estar 
donde hoy están las nuevas generaciones y la sociedad más gene- 
ral. Hay un uso claro y evidente, que tiene que ver con servir de 
cartelera o café para encontrarse y compartir novedades, eventos y 
emociones colectivas. Por otro lado, los muros de Facebook tam- 
bién sirven como espacios de una memoria colectiva donde vamos 
archivando recuerdos e imágenes que nos ligan con los demás. 

Otros usos posibles tienen que ver con las materias y disciplinas 
del sistema educativo. Algunos profesores eligen usar Facebook o 
Twitter para estimular o compartir contenidos (sobre todo pro- 
ducciones audiovisuales), y para generar conversaciones sobre los 
temas de la clase. Los posteos y el chat de Facebook se convierten a 
veces en extensiones del aula que ya no tiene paredes ni horarios 
fijos, y que se arman con códigos más informales de intercambio 
que permiten otro tipo de diálogo. Ese paso tiene sus ventajas, 
como es el sumar a los alumnos a una charla sobre las materias, 
pero también sus desventajas, ya que el diálogo puede quedar a un 
nivel informal y hasta banal. Por ejemplo, una alumna señaló ante 
un video de historia posteado por su profesor en Facebook, “me 
gusta porque es verdadero”: esa reacción, totalmente legítima en 
esa plataforma, no debería resultarnos suficiente en un intercambio 
disciplinar en la escuela. 

Las instituciones educativas pueden utilizar estas redes para sus 
fines, pero además sería deseable que ayuden a trabajar y reflexio- 
nar sobre algunas de estas características de las nuevas plataformas. 
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Valdría la pena pensar ejercicios que enseñen que las redes socia- 
les, sobre todo estas grandes corporaciones, no son medios neu- 
trales de comunicación ni son instituciones filantrópicas, que pri- 
vilegian ciertas formas de lenguaje y de expresión sobre otras, que 
están concentrando un enorme poder y que eso desafía a los go- 
biernos y a la ciudadanía, y que por eso es importante entender 
cómo funcionan. No está mal que las instituciones educativas es- 
tén en Facebook; lo que no debería pasar es la oportunidad para 
trabajar ese “estar” como modo de reflexión crítica sobre el mundo 
en el que vivimos. Tampoco habría que renunciar a promover 
otras acciones en esas mismas plataformas: en esa exploración, 
quizás a alguno de nuestros alumnos consiga darle forma al botón 
de “difícil pero importante” que J. van Dijck reclama. 


III. Las producciones audiovisuales en el aula: el trabajo 
pedagógico, más allá de la motivación y el interés 


Los medios digitales se caracterizan por la posibilidad de poder 
intervenir en su programación y por poder producir textos multi- 
modales, es decir, con múltiples lenguajes: audio, imagen, texto. 
Esto abre una posibilidad muy interesante para la educación, que 
permite enriquecer el trabajo con distintos lenguajes, y moverse de 
la exclusividad de la escritura como única práctica valiosa de re- 
presentación, lo cual dejaba afuera muchos otros lenguajes y saberes. 

En el último tiempo, y no solamente por la llegada de las net- 
books a las aulas, se evidencia un alza en el uso del lenguaje audio- 
visual en la enseñanza, ya sea como inicio o disparador de una 
secuencia didáctica, o bien como producción de los alumnos que 
evidencie apropiación de los aprendizajes. Según todos los repor- 
tes, los estudiantes invierten mucho tiempo en estas producciones, 
y los docentes suelen quedar satisfechos por su nivel de compro- 
miso, en principio mayor al que mostraban cuando tenían que 
producir textos escritos para esas mismas disciplinas. 
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Pero la novedad y el entusiasmo con las imágenes ameritan una 
reflexión más profunda que la que hoy se escucha en muchas insti- 
tuciones educativas. Quisiera reseñar en este texto dos investigacio- 
nes recientes donde relevamos con un equipo de colegas” los usos 
del lenguaje audiovisual en las aulas, para contribuir a pensar en al- 
gunas de sus ventajas y también de las dificultades que encuentran. 

Entre el 2009 y 2010, realizamos en Flacso/Argentina y en 
la Universidad Alberto Hurtado/Chile una investigación sobre la 
cultura visual en secundarias de ambos países. Encuestamos a una 
muestra intencional de profesores, y encontramos que más del 
90% de nuestros encuestados utilizaba producciones audiovisua- 
les en la enseñanza y más del 50% pedía a sus alumnos que produ- 
jeran videos o presentaciones multimodales (combinando ima- 
gen, texto y sonido). Esta proporción nos pareció muy alta, frente 
a la expectativa inicial del equipo de investigación de poco uso de 
lo audiovisual; cabe mencionar que no había todavía programas 
de equipamiento universal de los alumnos, y estas experiencias se 
realizaban con las tecnologías disponibles (sala de informática, 
cañón o retroproyector, DVDs; incluso a veces las propias compu- 
tadoras de los profesores se circulaban en el aula para mostrar 
imágenes). Los argumentos de los profesores para usar las imáge- 
nes fueron que ellas están más cerca de la experiencia y los lengua- 
jes de los estudiantes; que los adolescentes ya no leen textos com- 
plejos y por lo tanto hay que usar presentaciones visuales resumidas 
y de alto impacto; y que la producción audiovisual genera entu- 
siasmo y motiva a trabajar. Sólo una minoría de los profesores ex- 
presó fundamentos más complejos sobre la necesidad de aprender 
distintos lenguajes, y todavía menos se plantearon ventajas y des- 
ventajas de cada uno de ellos. El atraer la atención dispersa de los 
estudiantes y motivarlos a trabajar fueron las dos cuestiones más 
citadas como argumentos a favor de las imágenes. Como nos dijo 


25 Entre ellos, Patricia Ferrante, Julieta Montero, Delia González, Ariel Benasa- 


yag y Jaime Piracón en Argentina; y Dino Pancani en Chile. 
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una profesora, “los chicos hoy son visuales”, y esto parece redefinir 
los márgenes de acción de la escuela. 

En una investigación más reciente realizada en la Universidad 
Pedagógica de la Provincia de Buenos Aires (UNIPE) en Argentina, 
todavía en curso, encontramos más indicios de un uso extendido 
de las producciones audiovisuales de los alumnos, que sobre todo en 
las ciencias sociales se convirtieron en el medio privilegiado para 
evaluar los aprendizajes. Por ejemplo, si se trabaja la cuestión de la 
discriminación, se les pide a los alumnos que graben un reportaje 
o un testimonio sobre el tema; si se trabaja historia, se piden pre- 
sentaciones audiovisuales que recopilen material de época y ela- 
boren un argumento sobre el periodo. El nivel de satisfacción de 
los profesores que entrevistamos es alto: están contentos con el 
compromiso, la motivación y la participación de los alumnos. 

Pero el análisis de las producciones de los alumnos en las escue- 
las que observamos pide una mayor cautela sobre esta celebración, 
y también sobre el carácter eminentemente visual de la experien- 
cia adolescente. En los videos que recolectamos, elegidos por los 
profesores por ser buenas producciones, se evidencia un predomi- 
nio del formato escolar (muchas veces se leen fragmentos de libros 
de texto) y poca experimentación narrativa o estética (el video es 
una secuencia clásica y apegada de forma muy literal a la narración 
leída, o se usa un mismo tono musical para todo). También se ob- 
serva una presencia débil de los contenidos disciplinares: pese a 
que la voz en off reproduce muchas veces un texto “correcto”, la 
secuencia de imágenes muestra asociaciones muy pobres (por 
ejemplo, para hablar de la Triple Alianza, se muestran anillos), ex- 
temporáneas (para hablar de las naciones, se muestra a Messi con 
la camiseta argentina), y vinculadas a la cultura mediática (el mis- 
mo caso de Messi, o una foto de la película “Rocky” mostrando la 
pelea del norteamericano con el ruso, para hablar de la Guerra 
Fría). Algunos alumnos se resisten a hacer videos donde tengan 
que exponerse personalmente, por ejemplo en temas como discri- 
minación o cuestiones de género; prefieren no estar obligados a 
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mostrarse ante una audiencia difícil como la de sus compañeros de 
aula. En síntesis: lo visual no es siempre y en todos los casos un 
lenguaje donde se sienten más cómodos y más seguros. 

Por otro lado, tampoco parece ser cierto que las producciones 
audiovisuales traigan por sí solas otros lenguajes a la escuela. Al 
revés, los videos analizados en la investigación son textos clara- 
mente producidos para la escuela, y no videos que se subirían a 
Facebook o YouTube. Por ejemplo, un cartel final en un video le 
escribe un mensaje a su profesora, “Esperamos que le guste”; otro 
video contiene un relato en off leído en voz monocorde que se in- 
tercala con risas, señal de cierta incomodidad ante la tarea; algún 
otro, copia literalmente lo escrito y las imágenes de los libros de 
texto. En una muestra de 14 videos, encontramos tres produccio- 
nes con mayor creatividad, ya sea técnica (un trabajo sobre las fo- 
tografías para darles movimiento, una animación con palabras 
recortadas en papel) o narrativa (la musicalización de un video 
sobre la Revolución Cubana con música de Carlos Puebla o la cita 
final de la fuente de donde se tomaron las imágenes). 

Es necesaria mucha más investigación sobre el tema, pero esta 
pequeña muestra de escuelas que trabajan y se comprometen con 
los medios digitales muestra que hay ambigitedades y ambivalen- 
cias que hay que considerar mejor. Habría mucho más para seña- 
lar en esta dirección, pero quisiera puntualizar dos cuestiones. 

Primero, el lenguaje de las imágenes no es necesariamente crea- 
tivo u original: en los videos observados, se toman muchas imágenes 
estandarizadas, y para el guion, se recurre la mayor parte de las 
veces a una reproducción literal del libro de texto. No parece haber 
una apropiación o un desafío mayores en el promedio de estas 
producciones que en la producción de textos escritos. Esto tiene 
que ver con que el repertorio visual de los alumnos no es rico o 
desafiante por sí solo, y mucho menos aún lo es en relación a los 
contenidos escolares, sin mediar operaciones de las instituciones 
educativas o de los profesores. Para que se enriquezca, parece nece- 
sario otro tipo de trabajo y de búsqueda que la que hoy se propone, 
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todavía muy a tientas y con criterios poco específicos. Por ejemplo, 
la consigna de “vayan y busquen imágenes de la Primera Guerra 
Mundial” puede ser un buen inicio de una secuencia didáctica, si 
va acompañado de un seguimiento sobre las opciones disponi- 
bles, los resultados alcanzados, y la redefinición de criterios; de 
otro modo son los libros de texto o los buscadores los que definen 
el repertorio visual disponible. Y los buscadores, como señalé an- 
tes, se guían por un algoritmo que privilegia la popularidad de la 
imagen, y no su veracidad o su riqueza semántica, elementos que 
la institución educativa (ya sea escuela o universidad) sí debería 
privilegiar. 

Segundo, lo que estas producciones ponen en evidencia es que 
la expresión de los adolescentes está mediada por las industrias 
culturales contemporáneas, y que sus referencias vienen provis- 
tas por ellas.*é Frente a eso, y a la falta de otros criterios, muchos 
alumnos parecen elegir el camino seguro de seguir literalmente el 
libro de texto; en este caso, no nos estamos acercando a una apro- 
piación más significativa de los aprendizajes sino manteniendo la 
dualidad del conocimiento escolar clásico por un lado, y por otro 
el mundo de las redes sociales y la cultura digital, donde reinan los 
criterios de popularidad y búsqueda automática de los medios so- 
ciales. Ninguna de las opciones parece conducir a un trabajo más 
interesante y plural que el que ya se hacía. 

Esto no quiere decir que haya que abandonar el trabajo con las 
producciones audiovisuales; antes bien, creo que es fundamental 
incorporarlas al cotidiano de la enseñanza, porque enriquecen los 
lenguajes y permiten expresarse con distintos modos de represen- 
tación. Pero es importante debatir qué estamos produciendo con 
las actuales pedagogías audiovisuales. 

Como criterio general y básico, creo que, más allá de la importan- 
cia de lograr una mayor disposición a trabajar de los estudiantes 


26 Cf. Sarah Banet-Weiser, 2007, Kids Rule! Nickelodeon and Consumer Citizen- 
ship. 


INÉS DUSSEL | 


—un elemento sin duda fundamental y básico para la institución 
educativa—, tenemos que plantearnos que estas producciones re- 
sulten desafiantes y enriquecedoras. Contra la opinión más exten- 
dida, eso no pasa sólo por traer estos lenguajes al aula; es necesario 
tener a mano mejores estrategias pedagógicas y didácticas, y poder 
ir reflexionando sobre lo alcanzado. En este mismo sentido, sería 
bueno pensar en secuencias didácticas que permitan volver sobre 
las producciones; en la actualidad, no hay tiempo ni posibilidades 
técnicas de mirar todas las producciones en conjunto, y los traba- 
jos quedan como versiones finales, cuando podrían ser buenos 
“borradores” y puertas de entrada a problematizar por qué esta 
imagen, esta secuencia visual, este texto o aquel otro... En esa re- 
visión compartida de criterios de selección y de organización na- 
rrativa, podría darse lugar a un tipo de trabajo que permita pro- 
ducciones más complejas y mejor fundamentadas. 

Ese tipo de trabajo pedagógico puede permitir lograr una apro- 
piación del lenguaje visual por parte de los alumnos más original 
y más libre, no sólo de los viejos mandatos escolares sino también 
de la tiranía de las industrias culturales, que amenaza ser tanto o 
más opresora que la vieja escuela. “Los chicos son visuales” dejaría 
de ser un cliché, y podría abrir un espacio de conversación sobre la 
cultura visual actual, sus nuevas jerarquías, sus inclusiones y exclu- 
siones, y también sobre las viejas culturas escolares con sus pan- 
teones y repertorios cristalizados. Este diálogo sería una contribu- 
ción muy importante para la formación de las nuevas generaciones 
en esta cultura visual digital. 


IV. A modo de conclusión 


Para concluir, quisiera volver a las reflexiones iniciales sobre el 
vínculo entre las instituciones educativas y la cultura digital. Quie- 
ro subrayar que la institución educativa, en su estructuración 
como espacio político de conocimiento, hace dos operaciones en 
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la transmisión de la cultura que son muy importantes para una 
sociedad democrática: la operación de reflexión y distanciamiento 
del mundo implícita en la abstracción y el lenguaje riguroso y me- 
tódico del conocimiento disciplinar, y la operación del “para to- 
dos”, que introduce la pregunta por la justicia de esa transmisión, 
por el qué y el a quiénes transmitimos. No quiero decir que hoy 
las instituciones educativas concretas siempre hagan estas ope- 
raciones; hay enormes problemas de injusticia e irrelevancia en 
lo que se enseña y a quiénes se enseña. Sin embargo, hay que 
reconocer que, como institución histórica, las instituciones educa- 
tivas surgieron con la promesa de educar a todos los ciudadanos en 
conocimientos más complejos que los de la vida cotidiana. 

En relación con el conocimiento disciplinar, la institución edu- 
cativa podría ayudar a cuestionar el régimen de la opinión, las ce- 
lebridades y la popularidad como criterios excluyentes de valida- 
ción de los argumentos, criterios que hoy rigen en los medios y 
que ponen en aprietos a la vida democrática. El intercambio de 
opiniones en las aulas no debería terminar en “me gusta/no me 
gusta”, sino empezar ahí y moverse en otra dirección: ¿cómo se 
construyen los gustos? ¿Es el único criterio valioso y/o posible? 
¿Cómo se negocia socialmente con “el gusto de los otros”? Sería 
bueno que la institución educativa insista en interrogar lógicas, en 
requerir mejores razonamientos, en pelear por usos más rigurosos 
de los lenguajes, en enseñar normas, criterios y formas de conviven- 
cia que han encontrado los humanos para lidiar con la diferencia, 
como forma de enriquecer nuestra participación en el mundo. 

En relación con las preguntas por la idea de justicia, hay que 
señalar que los medios (analógicos y digitales) se preocupan por 
crecer en audiencia, pero no les importa la fragmentación ni los 
efectos que producen sus contenidos. En este tema, que vincula la 
atención fragmentada, las desigualdades sociales y las promesas 
de consumo individualizados, está uno de los mayores desafíos 
para las instituciones educativas. En su interacción con los me- 
dios, los jóvenes están acostumbrados a navegar libremente, a 


INÉS DUSSEL | 


vincularse radialmente según sus focos de interés, y a sostener 
una atención muy repartida en varios espacios simultáneamente, 
en general moldeada por estímulos visuales cada vez más espec- 
taculares y sensacionalistas para captar ese poco margen de aten- 
ción. ¿Cómo combinar espacios de mayor libertad en el aula con 
la insistencia de algunos marcos comunes de conversación? ¿Cómo 
generar un tono de conversación donde tenga lugar otro tipo de 
interacción menos sensacionalista y más pausada? Y, una vez que 
tenemos las computadoras y los dispositivos digitales que cada 
uno trae en las aulas, ¿cómo hace un docente para responder a la 
promesa de que podrá hacer cada uno el recorrido que quiera, si 
después hay que enseñar un contenido curricular, poner las ideas 
en común, hacer una devolución del recorrido y proponer nuevas 
rutas de exploración, todo eso en dos horas semanales y con grupos 
de 30 o más estudiantes? 

Este desafío obliga a pensar otra organización del aula, de los 
horarios y las tareas escolares, de las pedagogías y del trabajo do- 
cente. Es difícil que la institución pueda intervenir satisfactoria- 
mente en este nuevo escenario político-cultural y tener un diálogo 
relevante y enriquecedor con los medios digitales, si mantiene su 
estructura actual. Pero la creación de una nueva “forma escolar”? 
no tendría que buscar parecerse a un sitio web o a un videojuego, 
sino inventar formas que decidan qué se toma de estas nuevas posi- 
bilidades y qué se deja afuera. No todas las promesas de los nuevos 
medios deben incluirse en la institución educativa: algunas ten- 
drán más lugar que otras. En esa búsqueda habría que insistir en la 
idea de convertir al aula en una conversación colectiva y pública 
donde todos puedan aprender mejores argumentos y lenguajes más 
complejos, que es finalmente la promesa que tiene que cubrir el sis- 
tema educativo. No habría que ceder al atajo de resolver el problema 


27 Cf. Inés Dussel, 2013, “The assembling of schooling. Discussing concepts 
and models for understanding the historical production of modern schooling”, 
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de la atención y la seducción de la audiencia renunciando a cons- 
truir una cultura pública más democrática y más justa (aunque lo 
que eso signifique sea algo que haya que definir con mucha más pre- 
cisión, pero seguro que por caminos más largos que las encuestas 
de opinión). 

Para cerrar, noto que la palabra “insistir” se repite varias veces 
en este texto: es que, si la institución produce algo, es porque insis- 
te, porque reconoce que educar no es una tarea fácil. En esta época 
de bienes descartables, de atención fragmentada, de referencias 
comunes fugaces, la insistencia en una conversación común con 
argumentos complejos, y la insistencia en que hay que tamizar los 
intereses parciales a través de las preguntas sobre qué es justo y qué 
es lo de todos, serán gestos tan importantes como necesarios. Creo 
que en esos gestos se juega la posibilidad de establecer un diálogo 
más rico y más democrático con los nuevos medios digitales. 
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Introducción 


La utilización de artefactos para apoyar a los procesos educativos 
no es nueva, si pensamos por ejemplo en los siglos que han pasado 
desde que se utilizó por vez primera el ábaco para la enseñanza de 
los razonamientos aritméticos. La historia de estos artefactos ha 
pasado por distintas etapas: la de los recursos didácticos como el 
franelógrafo o el proyector de cuerpos opacos; la de los recursos 
audiovisuales, como los sonoramas; y la de las tecnologías de la 
información y comunicación, que al ser aplicadas a la educación, 
reciben el nombre de tecnología educativa. 

Hoy en día, el mercado de los productos tecnológicos se diver- 
sifica y crece aceleradamente. A través de sesudas campañas de mer- 
cadotecnia se ofrecen productos que son capaces, no sólo de satis- 
facer necesidades educativas, sino también de crearlas a través de 
propuestas que pueden llegar a ser tan inverosímiles como por 
ejemplo “aprender inglés en español”. Las fuerzas del mercado han 
creado confusiones en distintos ámbitos, de tal forma que se ha 
llegado a confundir pedagogía con didáctica y con medios; y a la 
innovación con los artefactos que la apoyarán. 

En este capítulo se explora el espacio de convergencia entre inno- 
vación y tecnología. Para ello se argumenta que en los ámbitos edu- 
cativos, la adquisición, o la adopción de un producto tecnológico, 
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sea material (hardware) o inmaterial (software), debe ser evaluado 
considerando tanto la pedagogía que le da sustento, como su rela- 
ción con lo que su aplicación busca cambiar. Adicionalmente, en 
la trayectoria de esta argumentación se identifican algunas líneas 
de indagación que desde nuestro particular punto de vista no han 
sido atendidas con suficiencia. 

Para atender este objetivo, en una primera sección se aborda el 
tema de la teoría general de la educación, o teoría pedagógica, con 
el objeto de identificar el papel de las TIC en ésta. En una segunda 
sección se pasa revista a los principales aspectos a considerar 
como parte de una teoría de la innovación educativa para identifi- 
car el lugar de las TIC en los procesos de cambio educativo. Por 
último, en una sección conclusiva se discute el papel que las TIC 
desempeñan en los procesos de cambio en la educación superior y 
se señalan algunas líneas de indagación en esta materia. 


I. Pedagogía, didáctica y tecnología 


Las pedagogías tienen distintos componentes instalados en varios 
niveles de estructuración. Tienen sus fundamentos filosóficos, en 
tanto que parten de una teleología, es decir, de fines. Hay en las 
pedagogías una utopía, una noción de sociedad a construir y una 
noción del ser humano a educar para que la construya. 

Algunos autores analizan las teorías pedagógicas o teorías ge- 
nerales de la educación, a partir de la estructura de sus postulados, 
o supuestos.* Así, en un primer nivel contienen postulados sobre 
la sociedad a construir y sobre los individuos a educar; con ello, las 
pedagogías hablan sobre los fines de la educación. 

En un segundo nivel, las pedagogías incorporan postulados so- 
bre los contenidos educativos que para tales fines se consideran 
relevantes y son seleccionados, acto que en su momento fuera 


"T, W. Moore, 1980, Introducción a la teoría de la educación. 
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calificado por Bourdieu y Passeron? como un arbitrario recorte 
cultural. De este nivel se desdoblan los postulados que dan las pau- 
tas para las propuestas didácticas y que se refieren, por una parte, 
a la manera en que los estudiantes aprenden distintos contenidos 
de acuerdo a su desarrollo personal y su contexto; y por otra, los 
postulados sobre la mejor forma de enseñar determinados conteni- 
dos, de acuerdo a la manera en que los estudiantes aprenden. 

En este último nivel se incluyen también aquellos postulados 
que estén relacionados con la forma en que se deben evaluar los 
aprendizajes de los contenidos seleccionados y los materiales o 
las tecnologías a utilizar para favorecer tales procesos. Los postula- 
dos de este nivel estarán sustentados por la experiencia, o por las 
teorías sicológicas, sociológicas o antropológicas del aprendizaje. 

En este esquema general, se espera que haya congruencia entre 
todos los postulados de distintos niveles con los fines de la edu- 
cación, es decir con la noción de sociedad y de individuos a educar. 
No se podría pensar, por ejemplo, en una pedagogía freiriana que 
utilizara una didáctica basada en el condicionamiento operante, 
apoyada en una tecnología de “educación programada”. Como 
tampoco se podría pensar en construir una utopía como la de 
Walden II utilizando un esquema de grupos operativos, cuando 
un software de instrucción programada sería más congruente con 
el tipo de habitante para dicha sociedad. 

La aplicación de las tecnologías de la información en la educación, 
como recurso de apoyo está asociada a una práctica didáctica que sea 
consistente con una pedagogía. En la búsqueda de esta congruencia 
es como se deben construir los criterios que permitan diseñar y eva- 
luar las tecnologías aplicadas a la educación. Cuando se habla de in- 
novación en este terreno, se habla de la introducción de ciertos cam- 
bios en los procesos de enseñanza, los cuales generalmente tendrán 
la misma orientación y sentido dictados por una pedagogía. 


? Pierre Bourdieu « Jean-Claude Passeron, 1996, La reproducción. Elementos 


para una teoría del sistema de enseñanza. 
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Como se verá en la siguiente sección, las innovaciones están 
destinadas a cambiar comportamientos individuales, grupales u 
organizacionales y no son eventos, sino procesos de interacción 
social. No se producen por generación espontánea, ni tienen vida 
propia, se construyen socialmente y transitan intencionalmente a 
través de un tiempo y un lugar específico. 


II. Cambio, innovación educativa y tecnología 


En educación, el estudio de las innovaciones tomó un cierto nivel 
de intensidad a partir de la década de los años setenta, en la que 
se intentó superar el gran crecimiento sin cambio que los siste- 
mas educativos de los países afiliados a la UNESCO sostuvieron 
durante la llamada “primera década del desarrollo”. Durante ésta, 
los sistemas educativos crecieron ampliamente, pero sólo para 
ofrecer “más de lo mismo”. La educación debía cambiar para contri- 
buir más efectivamente al desarrollo de las sociedades.* 

En la transición hacia el nuevo siglo, a través de búsquedas en 
Internet, se pueden localizar algunas publicaciones sobre este tema, 
pero no tan profusamente como en ese entonces. Hacia fines de los 
noventa y a inicios del nuevo siglo algunos autores publicaron re- 
visiones de sus textos iniciales, como Sarason!* y Fullan.? En Méxi- 
co, durante la década de los setenta, la Secretaría de Educación 
Pública editó una colección de libros con el título de “El tiempo de 
la innovación”, en la serie SEPsetentas. 

Los estudiosos de la época proponían que debía distinguirse 
entre un cambio espontáneo, o adaptativo y un cambio planeado? 


3 R. Kidd, 1974, Whilst time is burning. Ottawa: IDRS. 

45. Sarason, 1996, Revisiting “the culture of the school and the problem of 
change”. 

* M. Fullan, 2006, Change Theory. A force for school improvement. 

6 E. A. Gross, 1971, Implemmenting organizational innovatios. A sociological 


analysis of planned educational change. 
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y también sugerían que tanto la reforma como la innovación eran 
cambios planeados, y que la diferencia entre ambos era sólo de 
cobertura. Mientras que la segunda se refiere a cambios de baja 
intensidad, aquella se refiere a cambios de mayor magnitud y de 
orden estructural.” La reforma requiere de innovaciones, pero 
innovar no necesariamente implica reformar. 

Para Huberman? una innovación se refiere a “una mejora medi- 
ble, durable e improbable de que ocurra con frecuencia”. Se debe 
observar que tanto la innovación como la reforma se refieren a 
cambios sociales que pueden ocurrir tanto en una dimensión indi- 
vidual, como grupal u organizacional. Para su estudio, en el proceso 
de innovación se han identificado tres momentos: a) iniciación, 
b) implementación y c) adopción. Las comentamos a continuación: 


11.1. Iniciación de las innovaciones 


La idea más común es que las innovaciones tienen una generación 
exógena, es decir que provienen de fuera de las organizaciones. En 
esto ha influido en gran medida el modelo “investigación $ desa- 
rrollo” (1D), el cual parte del supuesto generalmente falso, de que 
todas las innovaciones son producidas por “expertos” o por inves- 
tigadores, o laboratorios, cuyos resultados a medida que se difun- 
dan por los medios adecuados, o por los extensionistas, lleguen al 
conocimiento de las organizaciones, formales o informales, para 
que al adoptarlas cambien su forma de hacer las cosas que venían 
haciendo a través de su historia. Este modelo ha llevado también a 
confundir los “artefactos” que pueden facilitar un cambio, con el 
cambio mismo. 

Las organizaciones, como las instituciones y las comunidades, 
pueden gestionar sus innovaciones de manera endógena. Hay 


7 R. Paulston, 1976, Conflicting theories of social and educational change. 
$ A. M. Huberman, 1973, Understanding change in education. A introduc- 
tion. p. 5. 
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muchos ejemplos de desarrollo endógeno, de auto-reflexión y di- 
seño, de planeación-acción participativa, procesos mediante los 
cuales los grupos toman conciencia de las necesidades y procesos 
de cambio. Estos procesos pueden llevar también a la búsqueda o 
a la invención propia de “artefactos” catalizadores del cambio. 


11.2. Implementación de innovaciones 


La reforma de un reglamento o la elaboración de un manual, no 
garantiza un cambio organizacional. Hay muchos ejemplos de re- 
glamentos que pasan a ser parte de la letra muerta de las institucio- 
nes, como también hay cambios re-direccionados como producto 
de la resistencia a los dictados autoritarios de autoridades déspotas. 
Las lecciones arrojadas por la historia muestran que puede haber 
una diversidad de estrategias para la implementación de los cam- 
bios en las organizaciones. Estrategias que van desde las más direc- 
tivas hasta las más participativas, como en los casos de capacitación 
de multiplicadores, de agentes de cambio, de comunicadores, entre 
otros.? La estrategia más idónea para cada caso puede ser formulada 
especificamente para los efectos deseados, según la naturaleza del 
cambio y, por supuesto, de las organizaciones. 


11.3. Adopción de innovaciones 


La adopción de las innovaciones puede ser temporal, puede ser 
adaptativa, o puede ser de carácter permanente hasta convertirse en 
rutina para dejar de ser vista como innovación. Una adopción ini- 
cial puede ser temporal, como anticipo de un proceso de adaptación 
durante el cual puede sufrir modificaciones, o puede ser un cambio 
más duradero y permanecer hasta que llegue el momento de un 


? M. A. Navarro Leal, julio-septiembre de 1983, “La implementación de inno- 
vaciones educativas. Una presentación bibliográfica”. Revista de la educación supe- 
rior, 12(47), p. 61-76. 
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nuevo cambio.'” Visualizados estos tres momentos como procesos 
organizacionales, se abre una gama amplia de posibilidades de aná- 
lisis, desde perspectivas diferentes a esta visión instrumentalista, en 
la que se asume que las innovaciones tecnológicas responden a ne- 
cesidades sociales y su adopción está en función de un ajuste mutuo. 
En la siguiente sección se exploran otras perspectivas. 


III. Innovación tecnológica: una mirada crítica 


Generalmente se asume que las innovaciones en educación tienen 
una iniciación exógena y que las tecnologías son, en sí mismas, una 
innovación. En nuestras sociedades tenemos muy internalizada la 
idea de que la actividad científica y tecnológica se hace por los cien- 
tíficos y especialistas fuera de la sociedad y que basta difundir los 
productos de ésta para que sean adoptados por usuarios ideales. 

Para la difusión de los productos científicos y tecnológicos, en 
ocasiones se utilizan sofisticados esquemas de mercadotecnia para 
que una determinada población-meta los “compre”, los adopte, y 
con ello mecánicamente la gente empiece a hacer ciertas cosas de 
manera diferente. Como si sólo estuvieran esperando un nuevo 
conocimiento científico o un producto tecnológico para operar 
cambios en sus trayectorias de vida. Mucho más difícil será acep- 
tar este supuesto tratándose de sistemas educativos, escuelas u or- 
ganizaciones complejas, como es el caso de las universidades. El 
simple hecho de asignar enciclomedias a las escuelas, o de regalar 
tablets a los estudiantes, no garantiza por sí mismo una mejor edu- 
cación. Sólo se trata de artefactos tecnológicos que no necesaria- 
mente significan una innovación. 

En la tradición instrumentalista de la tecnología, el problema de 
la innovación se reduce a un proceso de encuentro y de adaptación 


10 E, A. Gross, 1971, Implemmenting organizational innovatios. A sociological 


analysis of planned educational change. 
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entre necesidades y productos tecnológicos, pero desde una pers- 
pectiva interpretativa, como sería el caso de la tradición del cons- 
tructivismo social, este tema tiene que ver con la cultura y es sus- 
ceptible de ser tratado desde la sociología y desde la antropología. 

A diferencia del instrumentalismo, en la tradición interpretativa 
la innovación tecnológica es percibida como un proceso multidi- 
reccional que se desarrolla en espacios sociotécnicos donde partici- 
pan diversos grupos públicos con sus propios intereses y recursos.'' 
En este sentido, no es difícil advertir que las decisiones a tomar, en 
torno a la iniciación y la elección o definición de un artefacto tec- 
nológico no son totalmente racionales o técnicas y estarán influen- 
ciadas por aspectos económicos, sociales, culturales y políticos. 
Son decisiones que se producen en las arenas de conflicto. 

Desde esta perspectiva, los procesos de innovación son esen- 
cialmente conflictivos, ya que los distintos grupos pueden atri- 
buir significados divergentes a un mismo artefacto tecnológico y 
por tanto promover diversas soluciones a los problemas de un 
grupo. “Y silos procesos de innovación son conflictivos, entonces 
serán inciertos, ambiguos y contingentes”.!? En este contexto, la 
intervención de grupos sociales relevantes, su interpretación de 
las innovaciones, el poder y sus coaliciones son elementos que 
estarán presentes en los procesos de innovación y en la adopción 
de artefactos. El cierre, o la estabilización de un proceso de inno- 
vación serán considerados siempre como una situación temporal, 
cuya duración estará en función del poder de imposición de un 
grupo sobre otros, en términos del valor funcional o simbólico 
asignado a un determinado artefacto tecnológico. Con el cambio 
de una relación de fuerzas, los grupos sociales relevantes, con pers- 
pectivas divergentes, pueden ganar poder e imponer sus propias 


5 R. Díaz Cruz £ M. J. Santos, 2015, “Artefactos sociotécnicos, cultura y po- 
der: hacia una antropología de la innovación tecnológica”. En M. J. Santos £ R. 
Díaz Cruz, Innovación tecnológica y procesos culturales, pp. 51-66. 

2 R. Díaz Cruz, Idem. 
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visiones. Mientras que en la visión instrumentalista el nivel de 
adopción de un producto tecnológico será una función de su éxi- 
to en el mercado. 

De acuerdo a la perspectiva de estos autores, los productos tec- 
nológicos son parte de la cultura y por lo tanto contienen un sis- 
tema de significados que serán diversos, como diversos sean los 
grupos relevantes intervinientes. Las decisiones en materia de inno- 
vación y artefactos tecnológicos son decisiones que no son pura- 
mente racionales, son decisiones de poder, de imposiciones de 
significados, de orientación y de sentido del cambio. 


IV. Pedagogía y Tecnología educativa 


El sentido del cambio en los sistemas y las organizaciones educati- 
vas está relacionado con la contribución de estos al desarrollo de las 
sociedades, lo que supone de antemano que hay un modelo de 
desarrollo que representa el tipo de sociedad a construir y por tanto 
el tipo de ciudadanía a formar. Este es el terreno de la pedagogía. 

Si bien las constituciones de los países, como las de los estados, 
o provincias, expresan las aspiraciones de una sociedad, esto no 
significa que gocen de un total consenso. Son expresiones que tie- 
nen una historicidad no exenta de conflicto. Tanto su redacción 
original, como sus sucesivas modificaciones son resultado de epi- 
sódicas confrontaciones de poder. 

Desarrollo armónico, amor a la patria, respeto a los derechos 
humanos, la solidaridad internacional, la independencia y la justi- 
cia; el mejoramiento económico, social y cultural, educación laica 
y basada en el conocimiento científico; convivencia humana, di- 
versidad cultural, dignidad de la persona, integridad de la familia, 
interés de la sociedad, fraternidad e igualdad; evitar privilegios de 
razas, de religión, de grupos, de sexos de individuos; atención al 
aprovechamiento de recursos, a la defensa de la independencia 
política, al aseguramiento de la independencia económica y a la 
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continuidad y acrecentamiento de la cultura. Todos estos concep- 
tos son elementos contenidos en el artículo 3" constitucional y que 
pueden tener correspondencia con distintas filosofías políticas y 
con distintas pedagogías, por lo que a los distintos grupos relevan- 
tes les podrán hacer distintos sentidos. De hecho hay grupos que a 
estos elementos valorales, también les han venido contraponiendo 
otros valores como competitividad, individualismo, consumismo, 
entre otros elementos promovidos por la deshumanización de la 
cotidianidad actual. 

En esta última perspectiva quizás una de las pedagogías llama- 
das individualistas podría proporcionar orientación y sentido, 
como son aquellas que enfatizan la individualidad de los sujetos, o 
las pedagogías de las diferencias individuales, como aquellas que 
tienen su base filosófica en el liberalismo, como en el caso de Wi- 
lliam James.'* Por el contrario, una pedagogía como la de Paulo 
Freire!* sería más consistente con los principios de solidaridad e 
inclusión contenidos en los fines de la educación mexicana. 

Por ejemplo, los ambientes virtuales de aprendizaje, que en su 
multimedialidad, su hipertextualidad y su interactividad contienen 
una notación simbólica," que apunta hacia determinados mensa- 
jes formativos que tienen correspondencia con pedagogías, plan- 
tean el gran reto de ser construidos de acuerdo a la pedagogía que 
es congruente con los fines de la educación. 

Mientras que la entrega de recompensas durante un ejercicio de 
competencias entre estudiantes promueve el individualismo; la re- 
solución de problemas en equipo será un ejercicio que promueva 
los principios de solidaridad. En este sentido, en materia de cons- 


15 W. James, 1994, Las variedades de la experiencia religiosa. Estudio de la natu- 
raleza humana. 

14 Cf. J. Ocampo López, 2008, “Paulo Freire y la pedagogía del oprimido”. Re- 
vista Historia de la Educación Latinoamericana, Num. 10, pp. 57-72. 

15 G. Álvarez Cadavid, % G. Álvarez, 2012, “Análisis de ambientes virtuales de 
aprendizaje desde una propuesta semiótico integral”. Revista Electrónica de Inves- 
tigación Educativa, Vol. 14(2), pp. 73-88. 
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trucción de artefactos tecnológicos para la educación, la forma es 
fondo. Es decir, que la didáctica y los medios contienen arreglos 
simbólicos, o sistemas de mensajes, que se corresponden con de- 
terminadas pedagogías y su utilización como catalizadores de una 
innovación, como vimos líneas atrás, no está exenta de conflicto. 


V. A manera de conclusión 


En este ensayo nos hemos dado a la tarea de explorar la convergen- 
cia entre tecnología e innovación en el ámbito de la educación. Se 
argumenta que los productos tecnológicos son artefactos que pue- 
den apoyar como catalizadores de innovaciones en la medida en 
que estén alineados con el mismo sentido del cambio y éste estará 
orientado por una pedagogía que atienda a los principios de la 
educación que cada sociedad se establece para sí misma. 

Las tecnologías, han sido estudiadas al menos desde dos pers- 
pectivas distintas. Desde una tradición instrumentalista, estas son 
creadas desde los ámbitos del desarrollo científico y tecnológico 
para atender problemas sociales. En la medida de su difusión estos 
productos serán adquiridos por una población meta para satisfa- 
cer necesidades específicas y las relaciones entre oferta y demanda 
—léase fuerzas del mercado— supuestamente indicarán la canti- 
dad y características del producto convertido en mercancía. 

Desde una tradición interpretativa, las tecnologías son social- 
mente construidas y como tales son parte de la cultura y contienen 
una notación simbólica susceptible de diversas lecturas de acuer- 
do a distintos grupos intervinientes en un proceso de innovación. 
Mientras que desde la perspectiva instrumentalista los productos 
tecnológicos se mueven en torno a la búsqueda de equilibrio entre 
las fuerzas de la oferta y la demanda, desde la perspectiva inter- 
pretativa los artefactos tecnológicos resuelven su instalación en la 
arena del conflicto. 
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De aquí que en educación, la evaluación de artefactos tecnoló- 
gicos no se limita a un estudio de satisfacción sino también a un 
análisis de fuerzas en conflicto, a la lectura cultural de distintos 
grupos relevantes y su relaciones de poder en la adopción e impo- 
sición de innovaciones. 

En educación, los artefactos tecnológicos y su intervención en 
los procesos de innovación educativa, son materia de estudio de las 
ciencias sociales, lo cual debe estar también presente en la formación 
de los tecnólogos de la educación. 
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Introducción 


Este trabajo se ocupa de reflexionar sobre las formas que asume la 
mediación del aprendizaje en el contexto de las nuevas tecnolo- 
gías de la mente. Se ocupa de revisar cómo se perfila un nuevo 
modelo cognitivo a partir del contexto cultural hiper “tecnologi- 
zado” que se ha construido sobre la base de tecnologías electróni- 
cas y la Internet. 

Se revisan los siguientes elementos: una categorización, las 
“tecnologías de la mente”, y tres formas de mediación tecnológica 
del aprendizaje (la visualización, las tecnologías de la conversa- 
ción, y el coding o programación de computadoras). El propósito 
esencial es revisar el impacto que tiene en el modelo cognitivo de 
los seres humanos la aparición de las tecnologías digitales, espe- 
cialmente en el ámbito educativo y en particular en la educación 
superior. En específico es una reflexión sobre la forma que adopta 
este cambio de paradigma cognitivo en la región latinoamericana 
en general y en México en singular. 
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I. Las tecnologías de la mente 


Hace poco leí una nota! sobre una mujer que un día ya no pudo 
mover los brazos ni las piernas. Después de años de malos 
diagnósticos, por fin un médico determinó que la aquejaba una 
enfermedad muy extraña denominada “degeneración espino- 
cerebral”. Año y medio después de este terrible diagnóstico los 
doctores le insertaron dos electrodos en la corteza cerebral. Dos 
o tres veces por semana estos investigadores de la Universidad de 
Pittsburgh la conectan a un brazo robótico que ella controla con 
la mente. 

Hace algunos años, a principio de los noventa, escuché la deno- 
minación de “tecnologías de la mente” para aquellas tecnologías 
que permiten potenciar las facultades intelectuales de los seres hu- 
manos.? Así como la invención de las máquinas simples, y más tar- 
de de las máquinas herramienta, incrementó las capacidades físicas 
de los seres humanos, la aparición de las tecnologías que desarro- 
llan y complementan la memoria, el cálculo, la visualización y la 
colaboración, potenció las facultades intelectuales humanas. Como 
un efecto colateral, quizá inesperado, las tecnologías de la mente 
introducen modificaciones en el contorno de la acción cultural del 
hombre y contribuyen a modificar su modelo cognitivo. 

En 2006, Roger Bartra publicó su Antropología del Cerebro.? Su 
análisis sobre las fronteras de la mente nos permitió reflexionar 
sobre la existencia de una acción mental más allá de los muros que 
nos separan del mundo exterior. Basado en las ideas de Robert 


| Regalado, A. (2014), “The Thought Experiment” Technology Review, No. 26, 
June 17, 2014, disponible en: <http://www.technologyreview.com/featureds- 
tory/528141/the-thought-experiment/> [Consulta: 18 de junio, 2014]. 

? Siemens R. (2006), The Mind Technologies: Humanities Computing, Universi- 
ty of Calgay Press. 

* Bartra Roger (2006), Antropología del Cerebro. La conciencia y los sistemas 


simbólicos, Ed. Pretextos, Valencia. 
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Wilson y sus Boundaries of the Mind,* Bartra nos propone la suge- 
rente idea (que seguro no agradará como superación de la oposi- 
ción natura y cultura) que la mente y la conciencia se extienden 
más allá de las fronteras craneanas y epidérmicas que definen al 
individuo. El exocerebro se expresa a través de una conciencia que 
se extiende en el tiempo y se encuentra sostenido en un andamiaje 
(scaffolding le llama Wilson) ambiental y cultural externo. Esta 
concepción de la conciencia apuntalada con andamios culturales y 
ambientales de Wilson es similar a la de la autoconciencia humana 
y las prótesis culturales de las que habla Bartra. 

Pero ¿cómo se transforma nuestra representación del mundo y 
nuestro modelo cognitivo por el contexto cultural? En su texto de 
“Mind in a Designed World: Toward the Infinite Cortex”* Jake 
Dunagan (2010) ha señalado que la ecología cognitiva sirve para 
comprender al cerebro en tres sentidos: contexto dentro del cere- 
bro, contexto incrustado en el cerebro y contexto extendiendo el 
cerebro. Este ecosistema emerge de las interacciones del cerebro, 
nuestro cuerpo biológico, nuestra cultura, nuestras experiencias 
vitales, nuestras tecnologías y dispositivos, y los ambientes natural 
y construido. Nuestro cerebro en su plasticidad extrema se en- 
cuentra profundamente incorporado y comprometido como un 
artefacto psicosocial situado culturalmente. Nuestro cerebro supe- 
ra sus limitaciones biológicas porque es una creación colaborativa 
de la experiencia, la cultura, la biología, la psicología y el contexto 
social. Cambia basado en las circunstancias y el contexto. 

Las neurociencias en sus textos más recientes sugieren que co- 
nexión cerebro-cuerpo modela la cognición, la percepción senso- 
rial y las tecnologías. Un ejemplo interesante es cómo las emocio- 
nes pueden afectar los procesos cognitivos. Otro ejemplo son los 
experimentos para “ver” con el oído, la influencia en la altura del 


* Wilson, R. A. (2004), Boundaries of the Mind: The Individual in the Fragile 
Science-Cognition. Cambridge University Press. 
* Dunagan, J. (2010) Mind in a Designed World, Institute of the Future. 
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techo de un aula en el aprendizaje, el trabajo en redes de colabo- 
ración, etcétera. 

Pero hablemos del contexto cultural hipertecnologizado en la era 
de la Singularidad o de la posibilidad de la condición posthumana. 


II. La gramática de los hipertextos, el rizoma como 
metáfora de la cultura digital 


La simple introducción de la escritura en lenguaje marcado por hi- 
pertextos contribuyó a modificar la forma en la que las personas 
leen. En su texto The Shallows. Lo que Internet está haciendo con 
nuestros cerebros Nicholas Carr! identifica los cambios en el modelo 
cognitivo de los seres humanos relacionado con la forma en la que 
se construye sentido cuando leemos. Mientras que las primeras 
tecnologías de la mente como la escritura y la lectura en soportes 
físicos se ven enriquecidas con nuevas formas de sustrato y de or- 
ganización de la información, las generaciones que ahora leen con- 
tenidos informativos dispuestos en soportes electrónicos escritos 
con un lenguaje marcado por hipertextos (o world wide web) pue- 
den literalmente saltar de un concepto a otro o de una frase a otra 
guiados por su necesidad de ampliar y profundizar información o 
seguir otra nueva idea. Esta “navegación” entre hipervínculos con- 
duce a las personas “fuera” del hilo de exposición de la lectura origi- 
nal y construyen una forma distinta de lectura. De la lectura de 
arriba a abajo y de izquierda a derecha se pasa a una lectura articu- 
lada por el interés del lector, por seguir una idea nueva o profundi- 
zar en una idea distinta a aquella que se presentaba en la lectura 
original. Esta “lectura a saltos” representa una forma de lectura liga- 
da a la estructura rizomática de la información dispuesta en la red 
y por ello requiere de una disposición distinta en la forma de leer 


6 Carr, N. (2010), The Shallows, What Internet is doing to our brains, Norton 
and Co. 
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que se había impuesto en Occidente con la invención de la imprenta 
y del soporte físico de la lectura en un texto impreso. 

¿Cómo se ha transformado el modelo cognitivo de los seres hu- 
manos merced de la aparición de tecnologías como la lectura en 
textos marcados por hipervínculos? ¿Cómo se transformará en el 
futuro cuando los hipervínculos incluidos en una lectura puedan 
ser actualizados en línea conforme la información originalmente 
incluida en el texto electrónico se actualice y se amplíe casi ilimi- 
tadamente? En particular consideramos que la nueva forma de 
sostener, preservar y distribuir la información cambiará no sólo la 
forma de leer, como señala Carr, sentará además las bases necesa- 
rias (aunque no suficientes) para que los lectores pasen de simples 
consumidores de la información a productores de conocimiento. 
El cambio del modelo cognitivo se ve así transformado por la for- 
ma en la que las tecnologías de la mente modifican la forma en la 
que los seres humanos interactuamos con la información. Se pue- 
de no estar de acuerdo con este proceso y con el paulatino abando- 
no de los sustratos o soporte que durante siglos implementaron las 
tecnologías de la mente para realizar la lectura, sin embargo cada 
vez son más las personas que buscan soportes electrónicos para 
sus lecturas y las editoriales y empresas que publican contenidos 
informativos en sustrato electrónico digital. 

Pero profundicemos en el cambio del modelo cognitivo. Duran- 
te siglos los seres humanos desarrollaron una habilidad para leer de 
arriba abajo y de izquierda a derecha para comprender los conteni- 
dos de una lectura. Esta forma de construir sentido (o de recons- 
truirlo) fue dominante y se transformó en una de las habilidades 
intelectuales fundamentales de nuestra civilización. La lectura li- 
neal, sin embargo, tuvo desde sus principios a protagonistas de ac- 
ciones que complementaron o transformaron la lectura lineal. In- 
sertaron textos, tarjetas, incluso libros en los sitios indicados para 
establecer complementos informativos o simples digresiones. 

El escritor mexicano Adolfo Castañón llamaba “trufar” a 
este acto de “hipervincular” las lecturas con los textos referidos 
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insertándolos físicamente en el libro que se leía. En ocasiones se in- 
sertan tarjetas con fragmentos de lectura solamente. En todo caso 
la invención del lenguaje marcado con hipertextos posibilitó la 
lectura rizomática, una lectura en la que el lector establece un or- 
den que no está supeditada a la estructura del texto leído sino a sus 
inquietudes. 

No hablamos del lomo y las orillas del libro, aunque recuerdo 
una lectura que invita a estudiar las diferencias entre el modelo 
cognitivo basado en la manipulación física del libro, por ejemplo 
el acto de trufar, y el modelo cognitivo que la lectura de los libros 
trae aparejada. Así como San Jerónimo fue considerado un sabio 
por leer sin mover los labios o pasar el dedo por el renglón mien- 
tras leía, los estudiosos de la interacción física con el objeto libro 
y el modelo cognitivo que subyacen son un buen ejemplo de las 
tareas a emprender para analizar las formas de interacción física e 
intelectual con el soporte digital hipervinculado y el modelo cog- 
nitivo que surge. 

Aprender en la era de las tecnologías de la mente implica enton- 
ces considerar en primer lugar el nuevo modelo cognitivo que sur- 
ge de las formas distintas de leer en sustratos digitales. 

¿Cuál es el efecto que este nuevo modelo cognitivo pavimenta- 
do por el desarrollo de nuevas formas de escritura y lectura tiene 
para el aprendizaje? 

En términos educativos, el efecto más importante de las nue- 
vas formas de lectura y escritura tiene que ver con la forma en la 
que los niños y jóvenes estudiantes deben aprender a leer y escri- 
bir en los medios digitales. Escribir con hipervínculos implica 
una escritura al menos en dos niveles: el de la escritura lineal y el 
de los vínculos a contenidos digitales, que pueden considerase 
complementarios o incluso como vetas de investigación dispues- 
tos para el lector. Ayudar a los niños y jóvenes a desarrollar esta 
habilidad para expresarse en varios niveles de sentido constituye 
un nuevo reto para los educadores y para quienes definen los 
programas oficiales. 
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TIT. Lectura, gramática y redacción de la visualización 


En segundo lugar debemos considerar la evolución que ha sufrido 
una de las más importantes formas de las tecnologías de la mente: 
las que posibilitan la visualización de la información. Las gráficas 
son elementos de larga data. La frase “una imagen dice más que 
mil palabras” nos resulta familiar justamente porque sabemos el 
valor que las imágenes tienen en nuestra comprensión de la reali- 
dad. En su libro Readings in Information Visualization: Using Vi- 
sion to Think, Card, Mackinlay y Schneiderman”establecen que la 
historia de la visualización, que originalmente está ligada a la ne- 
cesidad de realizar operaciones aritméticas complejas, imposibles 
de realizar sin el uso de tecnologías como la escritura, los núme- 
ros, las herramientas mentales para el cálculo, como el ábaco, la 
regla de cálculo, calculadora mecánica, la calculadora electrónica 
o las computadoras. Todas tecnologías de la mente. 

El efecto que las visualizaciones tienen en nuestro modelo cog- 
nitivo son relevantes pero, en general, en las escuelas del siglo XX 
aún no eran parte de los elementos esenciales del currículo escolar 
las acciones educativas que incluían, derivaban, conllevaban el de- 
sarrollo de habilidades para representar información mediante 
visualizaciones. Fue hasta la aparición de los organizadores gráfi- 
cos (cuadros, mapas conceptuales y mentales) que los elementos 
del aula se nutrieron de estas formas de construcción de las repre- 
sentaciones de la información. Las gráficas y las visualizaciones de 
la información fueron parte de la actividad económica, militar y 
política desde el siglo XVIII. La aparición de nuevas formas de re- 
presentación digital como las gráficas y las infografías generan en 
nuestro tiempo la oportunidad para que se integren en la tarea 
educativa como formas de mediación del aprendizaje. La forma 
sine qua non en la que la aparición de esta “tecnología de la mente” 


7 Card, S.K, Mackinlay J., and Shneiderman (1999), Readings in Information 


Visualization. Using Vision to Think. Academic Press. 
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tiene un efecto en la acción educativa está en el desarrollo de un 
nuevo modelo cognitivo caracterizado por la capacidad para re- 
dactar y expresar ideas mediante infografías o infogramas. La 
articulación de un discurso visual que sea capaz de captar y ex- 
presar ideas requiere el desarrollo de nuevas competencias, pero 
también, y sobre todo, de un nuevo modelo cognitivo. 


IV. Narrativas digitales, las tecnologías 
de la conversación 


En tercer lugar debemos hablar de las tecnologías de la mente que 
favorecen la construcción de la identidad mediante la interacción 
social o medios sociales. Nuestro yo es la unidad de todas nuestras 
narrativas en la perspectiva de Jerome Bruner. En un texto clásico 
de los años 80 del siglo pasado Bruner estableció cómo el fluir de 
nuestra auto narración proyecta nuestro ser, nuestro querer ser 
y nuestro deber ser. En ese sentido, la aparición de tecnologías que 
buscaban establecer medios de comunicación instantánea me- 
diante mensajes y la aparición de medios para perfilar nuestro ser 
digital, derivaron en instancias para la construcción de nuestra 
identidad. Las tecnologías de la conversación son una parte de las 
tecnologías de la mente que han cobrado una destacada presencia 
en nuestros días. Mientras que los diarios personales eran instru- 
mentos del ámbito privado, la aparición de estos medios de expre- 
sión del perfil personal y su publicación ha devenido en una forma 
sui generis de entrar en contacto con otros y de formar comunidad. 
Los adolescentes le dieron, en los últimos años de la década pasa- 
da, una relevancia especial a las tecnologías de la conversación. La 
narrativa vehiculada en Facebook tuvo en esa época, ya lejana, su 
principal protagonista. Los adolescentes desplegaron sus biogra- 
fías con profusión de imágenes, vídeos y relatos breves sobre su 
vida privada. Los post se destacaron por su carácter casi autobio- 
gráfico. Pero sobre todo, muestran las aspiraciones, deseos y temo- 
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res que definen a los jóvenes adolescentes. Curiosamente, los adul- 
tos evidencian al incorporarse a este mainstream las mismas 
debilidades y aspiraciones que los más jóvenes. 

La aparición de las tecnologías de la conversación ofrece a los 
educadores dos oportunidades fundamentales: utilizar esos espa- 
cios de expresión para favorecer el desarrollo de sus habilidades 
para investigar, resumir y sintetizar (por ejemplo un tuit de 140 
caracteres) ideas, lecturas, indagaciones, etcétera, y, por otra parte 
pueden aprovechar este tipo de tecnologías para favorecer los pro- 
cesos de construcción de la identidad de los estudiantes. 

En un proyecto realizado en la UNAM en 2013 y 2014* pedí a un 
grupo de estudiantes que leyeran diariamente un periódico cuya 
curaduría realizaba automáticamente con un robot. Los alumnos 
debían leer algún artículo de interés y resumir en cinco tuits o 
post? de lo más relevante de éste. Los alumnos se veían obligados a 
elegir un artículo, leerlo, analizar las ideas más relevantes o más 
interesantes, y luego generar cinco post o tuits del contenido que 
hubieran resumido. Posteriormente, mediante una aula virtual en 
Twitter, el grupo podía establecer una discusión sobre las publica- 
ciones de los miembros y comparar visiones sobre las ideas anali- 
zadas en Twitter con el hashtag *+techedu. 


V. El coding como una forma para desarrollar 
la metacognición 


En el documento de la UNESCO para la educación del futuro se con- 
sidera que dos de los pilares son educar para hacer y educar para 
pensar. Los sistemas educativos de mi país no logran ninguno de los 


$ La propuesta de modelo fue seleccionada por la AISEAD como modelo de 
buenas prácticas y será publicado en fecha próxima por la Universidad de la Loja, 
Ibervirtual y la AISEAD. 

? Disponible en: <http://twitter.com> 
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dos objetivos de manera general, porque el trabajo diario de los 
maestros en el aula está orientada a la memorización de la informa- 
ción y la repetición de patrones cognitivos. En el aula mexicana se 
considera que el saber es posesión del maestro y las sesiones en el 
aula se destinan (los esfuerzos docentes) más hacia la memorización 
de la información por parte del alumno que al desarrollo de habili- 
dades cognitivas o metacognitivas (específicamente habilidades 
para la búsqueda de la información y la construcción de conoci- 
mientos nuevos). Una de las más grandes paradojas de nuestro 
tiempo en la educación mexicana es el uso de las nuevas tecnologías 
para reproducir el modelo educativo tradicional, orientado hacia la 
memorización de información. Es común que se utilicen enormes 
pizarrones electrónicos para presentar información solamente. La 
mínima o nula interactividad del estudiante con las herramientas 
electrónicas de búsqueda de información y con las herramientas para 
la producción de unidades de contenido informativos (como los 
multimedia o los de edición digital), que les permitan formarse 
como productores de conocimiento y no como simples consumido- 
res de información, reflejan el enorme desconocimiento o la falta de 
compromiso político que existe entre los oficiales de la educación 
en México para diseñar políticas que aprovechen las oportunidades 
que brindan las nuevas tecnologías para el desarrollo de habilida- 
des cognitivas y metacognitivas en el medio escolar. Desde hace 
ocho años he desarrollado un enfoque para utilizar el diseño, arma- 
do y coding de tareas en pequeños robots para organizar experien- 
cias educativas que favorezcan el desarrollo de habilidades cogniti- 
vas y metacognitivas. El uso que hago de los robots se orienta hacia 
ambientes de aprendizaje mediados por tecnología. 
Tradicionalmente la educación es concebida como un acto de 
transmisión de información, un acto que busca la preservación 
de los conocimientos acumulados mediante su almacenamiento 
en pequeñas unidades informativas, que luego son entregadas en 
episodios cortos repetidos frecuentemente (semanalmente es lo 
usual) con el propósito de transmitir de una generación a otra 
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los conocimientos acumulados. La aplicación de exámenes por par- 
te de la OCDE (PISA) ha demostrado que nuestro sistema educativo 
no contribuye a que los estudiantes desarrollen habilidades inte- 
lectuales básicas. La irrupción de unidades artificiales para el al- 
macenamiento de la información y la crisis del concepto educativo 
tradicional provocó la aparición de una nueva visión de los actos 
educativos centrada en el desarrollo de habilidades intelectuales 
(en el saber conocer) más que en el almacenamiento de informa- 
ción. La aparición de las tecnologías del cuerpo y las tecnologías 
de la mente transformaron la manera en la que pensamos y cono- 
cemos. Aun debemos llevar adelante esta transformación de nues- 
tra cultura educativa para cambiar la manera en que aprendemos 
en las aulas. Aunque en México existe una tradición en el uso de 
robots en el desarrollo de habilidades intelectuales que se remonta 
a principios de los noventa, su uso en el desarrollo del criterio mo- 
ral no está documentado y fue mi formación filosófica y, sobre 
todo, mi interés por la obra de Piaget y Kohlberg la que me indujo 
a probar con jóvenes esta vía de aproximación. 


Problema 


¿Cómo puede transformarse la manera en la que aprendemos a 
conocer con ayuda de un robot? Los robots no pueden realizar 
tareas por nosotros si no les “enseñamos a hacerlo” o les dotamos 
de un programa que les permita tomar un curso de acción. “Ense- 
ñar a un robot” en realidad significa que un ser humano diseñe un 
sistema tan general, un programa que le permita a la máquina rea- 
lizar una tarea por sí sola. Esto que se enuncia de manera muy 
simple es, en realidad, un proceso complejo. Y no me refiero a la 
complejidad técnica del sistema que permite a una persona desa- 
rrollar la lista de instrucciones que llevarán al robot a realizar una 
tarea, sino a la concepción abstracta por parte del programador 
del proceso de lo que el robot debe hacer. Esta tarea es todavía más 
compleja si lo que se busca es que el robot decida qué curso de 
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acción tomar en una situación dada. En un ejemplo, si dotamos a 
un robot con una cámara para que éste pueda “ver” por dónde 
camina y le damos una orden para que lo haga y se encuentra con 
un muro, el programador debe: 


a) dotar al robot con una instrucción tal que si encuentra un 
muro sepa que nuevo rumbo debe seguir; o 

b) dotar al robot de un programa que permita al robot ele- 
gir cuál curso de acción o decisión debe tomar. 


En el caso “b” el programador debe ser lo suficientemente apto 
para desarrollar un programa que permita al robot emular la ac- 
ción inteligente mediante la cual los hombres elegimos un curso 
de acción dado, en lugar de otro curso de acción. La capacidad 
para diseñar esos programas requiere un vasto conjunto de habili- 
dades intelectuales. Esas habilidades se desarrollan a lo largo de la 
vida de un especialista y le permiten corregir aquellos pasos o pro- 
cedimientos que impiden que un robot cumpla una tarea determi- 
nada. La capacidad para corregir esos errores de “programación” 
es desarrollada después de analizar con detalle miles de pasos en 
los “programas” y contrastarlos con la conducta del robot. El desa- 
rrollo de la habilidad para la autocorrección de procesos intelec- 
tuales evidencia como el coding es una forma de mediación para 
un nuevo modelo cognitivo. Un ambiente educativo que se enri- 
quece cotidianamente con tareas de programación de robots cons- 
tituye un contexto cultural en el que niños y jóvenes desarrollan 
nuevas habilidades intelectuales. La tecnología de la mente es un 
espejo en que el niño puede ver reflejados sus procesos intelectua- 
les y tiene la oportunidad de desarrollarlos y mejorarlos. 


Propuesta 


Como señalé arriba, se han desarrollado importantes experien- 
cias y proyectos académicos en México con el uso de robots para 
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fines pedagógicos. En la UNAM, por ejemplo, el Dr. Enrique Ruiz 
Velasco'” ha publicado en su obra ya clásica, que la robótica pue- 
de ayudar en el desarrollo e implantación de una nueva cultura 
tecnológica en los países permitiéndoles el entendimiento, mejo- 
ramiento y desarrollo de sus propias tecnologías. En algunas ins- 
tituciones públicas y privadas se han introducido experiencias 
que se derivan de los enfoques que el costarricense Luis Guiller- 
mo Valverde trajo a México en los ochenta. Él, a su vez, participó 
en el grupo de teóricos que, liderados por Alberto Cañas y Ger- 
mán Escorcia, se formó en los setenta y ochenta con Seymourt 
Papert en el MIT. Afortunadamente existen en México proyectos 
basados en el uso de robots para el desarrollo de habilidades in- 
telectuales. Mi experiencia con robots en educación que aquí 
narro, surgió de mi trabajo en el Sector Educación de IBM de 
México en los noventa. Se enmarca en el conjunto de las expe- 
riencias que, tanto el personal de IBM como el de las escuelas 
mexicanas, desarrollan desde principios de esa década, y después 
de haber conocido los proyectos que se realizaban para el desa- 
rrollo de habilidades intelectuales en algunas escuelas públicas y 
privadas de los Estados Unidos. 


Nuestra experiencia 


Cuando se organiza un ambiente de aprendizaje en el que un niño 
o joven enfrenta la tarea de armar y “programar” un robot, es decir, 
cuando le ponemos frente a un reto, lo colocamos en una experien- 
cia vital para el desarrollo de sus habilidades intelectuales. El niño 
confronta el programa que escribe con la “conducta” del robot. En 
esa experiencia con tecnologías se ponen en juego decenas de 
oportunidades para que el niño desarrolle nuevas habilidades inte- 
lectuales. El caso que me interesa presentar, es el de un Taller de 


10 Enrique Ruiz-Velasco Sánchez, 2002, Robótica Pedagógica: iniciación, cons- 
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Robótica que impartimos a todos los alumnos del nivel secundario 
de una escuela privada. 

En 1998, había sido contratado como coordinador del programa 
de cómputo educativo de esa escuela. Los beneficios que trajo para el 
desempeño de los estudiantes en otras disciplinas que requirieron 
el uso de habilidades intelectuales fueron muy diversas pero, principal- 
mente, contribuyeron a que los estudiantes desarrollaran habilidades 
metacognitivas —aquellas que, por ejemplo, nos permiten pregun- 
tarnos sobre cómo aprendemos o cómo sabemos qué aprendemos. 

Si nos atenemos a lo establecido por la UNESCO, el esfuerzo edu- 
cativo debe orientarse hacia ese propósito: contribuir al desarrollo 
de capacidades que permitan a la persona ser autónoma y auto- 
suficiente en la búsqueda de los conocimientos. También, y no 
menos importante, la educación debe orientarse a despertar la 
compresión empática entre las personas, es decir, contribuir al de- 
sarrollo del criterio moral en niños y jóvenes, contribuir a la acción 
ética, empática de las personas. 

El uso de estas tecnologías, denominado coding o programa- 
ción, ofrece nuevas oportunidades para que la intervención peda- 
gógica sea estimulante en el desarrollo integral de los niños y jóve- 
nes. En el terreno del desarrollo del criterio moral, y por lo tanto 
en el terreno de la reflexión ética, podemos señalar que nuestra 
experiencia se ha enriquecido con la introducción de aspectos éti- 
cos en la programación de robots. Generalmente en América Lati- 
na y el Caribe se atiende este importante aspecto del desarrollo de 
las personas mediante cursos demostrativos “de valores”. El desa- 
rrollo ético se confía a una memorización de definiciones o a una 
ilustración de casos hipotéticos. Los estudiantes del nivel secunda- 
rio (entre los 11 y 15 años de edad) viven una etapa en la que se 
evoluciona, lo que Kohlberg!! y Piaget'? caracterizan como del 


LL. Kohlberg, 1984, The psychology of moral development. 
2, Piaget, 1984, El criterio moral en el niño, (English version: Piaget, J. (1948), 
The Moral Judgement of the Child, Glencoe, IL: Free Press). 
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pensamiento formal. Llegar a la “etapa social postconvencional” 
requiere de un complejo y profundo proceso que los sistemas 
educativos no favorecen. Esta etapa del desarrollo intelectual es 
fundamental en el desarrollo del criterio moral. Las experien- 
cias educativas y personales son factor clave para que ese criterio 
se desarrolle de manera saludable. 

Según Kohlberg, el paso de la heteronomía a la autonomía mo- 
ral es un proceso largo que se inicia en la infancia y puede durar 
toda la vida. El niño y el joven pasan por etapas de individualismo, 
mutualismo, aceptación ciega de la ley y el orden, y la autonomía. 
En algunos casos el medio social no favorece este desarrollo y la 
persona requiere de fuertes controles sociales (fundamentalmente 
el temor a las sanciones económicas y corporales) por la falta de 
un criterio moral maduro. Ello repercute en el estancamiento so- 
cial y en el conflicto pues estas personas carecen de las herramien- 
tas de juicio para actuar de manera autónoma. Que programar un 
robot contribuya a ese proceso es algo que debe ser calibrado y 
aquilatado. Las nuevas tecnologías de la información generalmen- 
te no son concebidas como instrumentos para la educación moral, 
pero podría empezar a cambiar ese concepto si se lee con atención 
el presente trabajo. 

En la experiencia que sustenta este breve texto observamos que 
los retos que se plantean a los jóvenes implican decisiones y dile- 
mas morales que contribuyen al desarrollo de la reflexión ética y a 
la madurez intelectual y emocional de los jóvenes. Algunos de los 
retos que se les plantearon a los jóvenes que intervinieron en 
los Talleres de Robótica consistían en el diseño de programas que 
permitieran a los robots auxiliar a las personas en la realización de 
tareas simples. 

El caso que más me interesa destacar y reseñar es el de un pro- 
grama que, recurriendo al uso del sistema de reconocimiento de 
movimientos en áreas específicas de una imagen por parte de la 
cámara conectada al robot, podía conducir al robot por un labe- 
rinto. El reto era simular a una persona cuadripléjica conduciendo 
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una silla de ruedas mediante el movimiento de los párpados. El 
estudiante debía generar un programa que activara mediante la 
detección del movimiento del párpado el movimiento del robot 
por un laberinto. Ello implicaba reflexionar sobre las discrepan- 
cias en errores de programación del movimiento del robot para la 
integridad y confort del usuario, en caso de ser conectada su silla 
de ruedas a un robot que la condujera. Mientras que todos los re- 
tos utilizados hasta ese momento estaban orientados a que los es- 
tudiantes desarrollaran habilidades cognitivas y metacognitivas, la 
introducción de uno que involucraba la reflexión ética de las con- 
secuencias de “errores” en el comportamiento del robot, obligó a 
los estudiantes a implicar un nivel y calidad de reflexión de un 
orden distinto. Estas experiencias confrontaban al estudiante con 
una realidad distinta a la propia y le obligaban a la empatía, a po- 
nerse en el lugar del otro y por ende le brindaban la oportunidad 
de ejercitar su criterio moral.'* Programar al robot para que se mo- 
viera por un dédalo o laberinto era una tarea compleja, pero pen- 
sar en la forma en que el robot que operaba una imaginaria silla de 
ruedas eléctrica implicaba, además, considerar aspectos sobre el 
movimiento cuidadoso y sin “tumbos” o “zarandeos”. Muchas ve- 
ces el robot describía trayectorias erráticas y solía preguntar a los 
alumnos: —¿Crees que si este robot condujera a una persona con 
discapacidad el movimiento sería peligroso o riesgoso? General- 
mente los alumnos quedaban absortos, y luego de un rato empren- 
dían la tarea de revisar el programa recién escrito para modificar- 
lo. El feedback o retroalimentación al proceso provenía de la 
reflexión personal más que de las correcciones del profesor, y ese 
proceso intelectual de enorme riqueza ponía al estudiante, gracias 
al trabajo con robots y a la empatía con un eventual usuario de la 
nueva tecnología, en una condición excepcional para su desarrollo 


15 Ver M. J. Díaz-Aguado, 2002, “Desarrollando la empatía y los derechos hu- 
manos”, Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, CNICE, disponible en: 
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moral y metacognitivo. La respuesta a las disquisiciones se encon- 
traba en la revisión y el diálogo con un programa de computadora, 
con un proceso intelectual, y no en la simple revisión de catálogos o 
listas de valores como hace la educación más tradicional. No era 
frecuente, al momento en que se presentó la experiencia aquí descri- 
ta, que los estudiantes de nivel secundario llevasen a cabo una re- 
flexión ética. Sin embargo, el modelo educativo de esta escuela per- 
miteinnovaren actividades académicas que generen oportunidades 
reflexivas de los alumnos, en especial de orden moral. 

En resumen, este taller de robótica era una alternativa para ini- 
ciar a los jóvenes en una experiencia de índole filosófica por medio 
de un trabajo que se percibía como eminentemente técnico. No 
era considerado obligatorio o como parte del currículo (situación 
que ha cambiado pues ahora se imparte una materia en todo el 
sistema educativo mexicano denominada “Formación cívica y éti- 
ca), y por ende ofrecía una situación inédita. Muchos jóvenes que 
encontraban rutinaria la programación de los robots se vieron es- 
timulados por la perspectiva de pensar en soluciones a problemas 
de la vida real, y aunque sabía que sus prototipos difícilmente se- 
rían utilizados por personas con discapacidad, existía un enorme 
interés por pensar en cómo resolver los retos planteados por el 
profesor. Había, podríamos decirlo, un reto personal. Este nuevo 
tipo de habilidad intelectual ligado al desarrollo del criterio moral 
fue uno de los grandes aportes de este taller a nuestro trabajo filo- 
sófico con jóvenes. Pudimos agregar a la reflexión epistemológica 
una nueva problemática relacionada con el aspecto moral y ético. 
Los dilemas planteados en la programación de robots trajo apare- 
jada la oportunidad de ejercitar el criterio moral. 

Los avances de Piaget y Kohlberg en la materia difícilmente se 
ponen a prueba en nuestras escuelas. Los profesores juzgan que la 
mención de los valores morales, la presentación de casos edifican- 
tes o bien de situaciones trágicas impresionarán o dejarán una 
huella profunda en los jóvenes para que sigan un comportamiento 
“correcto”. La falta de conocimiento sobre el desarrollo del criterio 
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moral en niños y jóvenes impide que los profesores puedan crear 
situaciones académicamente relevantes para ese propósito. Los 
nuevos avances tecnológicos traen aparejados el uso de un conjun- 
to amplio de valores y registros de naturaleza ética. Los procesos 
educativos que garanticen el desarrollo del criterio moral en los 
niños y jóvenes en medio del cambio social y cultural que implican 
las nuevas tecnologías de la información, son urgentes. Los educa- 
dores tenemos la responsabilidad histórica de crear un enfoque 
pedagógico coherente y sólido, para asegurarnos que no suceda 
lo que ocurrió con otras tecnologías en el pasado. Es lamentable 
ver cómo se introdujeron en nuestra cultura las visiones de la so- 
ciedad industrial y cómo se destruyó el medio ambiente con sus 
valores consumistas. 

El uso de robots en escuelas puede ser una oportunidad para que 
los niños y jóvenes desarrollen el criterio moral y, por ende, pueden 
ser un aliado incondicional en la tarea establecida por la UNESCO** 
de educar para la comprensión no sólo intelectual sino también 
emocional y empática con otros seres humanos. Los avances en el 
estudio del desarrollo del criterio moral y la oportunidad de iniciar 
a los jóvenes en la programación de robots, permitirá en la escuela 
el debate respecto a la inteligencia artificial y la determinación de la 
responsabilidad en la conducta de los robots. Esta situación que 
era hipotética en el pasado (y materia de la ciencia ficción) abre 
toda su posibilidad en el presente. La mejor manera de contribuir 
al desarrollo del criterio moral es poner al niño y al joven frente a 
situaciones y dilemas morales reales. Al desarrollar soluciones tec- 
nológicas que implican razonar sobre las implicaciones morales de 
una decisión dada, la robótica escolar adquiere una nueva ventaja 


14 Ver J. Delors J. (ed.), 1996, Los cuatro pilares de la Educación del futuro' en 
La Educación Encierra un Tesoro, Informe a la UNESCO, Comisión Internacional 
para la Educación del S. XXI. Disponible en: <http://www.unesco.org/education/ 
pdf/DELORS_S.PDF> 
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que se suma a las que ya hemos descrito en otros trabajos sobre el 
desarrollo de habilidades cognitivas y metacognitivas. 

Conforme el costo de los equipos de cómputo y de los micro- 
procesadores que pueden ser programados por niños y jóvenes 
(por ejemplo, Lego Mindstorms, Lego Mindstorms Nxt y ahora los 
Arduino) van a la baja y son más accesibles al público en general, 
y las autoridades educativas buscan aplicaciones tecnológicas que 
contribuyan a una educación de alta calidad, el uso de programa- 
ción de robots se convierte en una oportunidad para el desarrollo 
del juicio moral en un ambiente educativo estimulante. El reto es 
desarrollar un enfoque del aprendizaje que asegure a los niños y 
jóvenes la oportunidad de construir un criterio moral que les per- 
mita administrar el cambio tecnológico con una visión ética. En 
eso los robots también pueden “darnos la mano”. 


VI. Conclusión 


Las tecnologías de la mente constituyen la revolución técnica más 
importante de los últimos cincuenta años. Ni el estudio del geno- 
ma humano, la exploración espacial, ni el estudio y comprensión 
de la estructura de la materia hubieran sido posibles sin ellas. Las 
tecnologías de la visualización, las tecnologías de la conversación 
(¿narrativa?), el coding, la robótica, son expresiones técnicas que 
sirven como escenarios de un mundo diseñado, como ecosistemas 
del pensamiento, de los nuevos modelos cognitivos, y representan 
un nuevo contexto cultural para el aprendizaje tanto en la escuela 
como en la vida cotidiana. La llamada sociedad del conocimiento 
es aquella en que la condición posthumana, ligada de manera ínti- 
ma a las tecnologías, ocurre de manera más obvia: aprendemos y 
nos transformamos a través de tecnologías; nuestro conocimiento 
es más profundo y amplio porque es construido con aliados clave, 
elementos técnicos que modelan y transforman la manera en que 
conocemos. ¿Cómo hemos de desarrollar nuestra relación con 
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otros seres humanos en un mundo en que el andamiaje cultural se 
transforma vertiginosamente? Los maestros deben preguntarse y 
comprender esto ya. 
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Introducción 


La escena educativa ha cambiado radicalmente en las últimas dé- 
cadas, pues ante la necesidad de atender a un número creciente 
de población en edad de cursar los distintos niveles del sistema 
educativo y de ofrecer una oportunidad para que quienes han 
quedado en condición de rezago educativo, resulta poco proba- 
ble considerar que un solo modelo educativo puede ser viable 
para satisfacer las distintas necesidades de los nuevos sujetos que 
día a día tocan las puertas de las escuelas. El sistema educativo ha 
tenido que diversificarse y apostar por la generación de otros 
modelos educativos que atiendan a quienes no pueden acceder o 
permanecer en la educación presencial. 

En este ánimo, se han desarrollado opciones de educación abier- 
ta tales como la Preparatoria abierta de la Secretaría de Educación 
Pública, opciones de educación mixta como es el caso de algunas 
de las carreras de nivel medio superior que ofrece la Unidad Po- 
litécnica para la Educación Virtual del Instituto Politécnico Na- 
cional o los posgrados totalmente en virtualizados que ha genera- 
do la Universidad Virtual del Estado de Guanajuato. Este escenario 
complejo de la oferta existente en nuestro sistema educativo es in- 
dicativo de que no todas las personas están en posibilidades de 
poder aprender de la misma manera, dedicando lapsos fijos para el 
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estudio y acudiendo de forma recurrente a un mismo espacio para 
poder realizar sus actividades de aprendizaje. 

La creciente presencia de modelos educativos donde docente y 
alumno no comparten de forma continua el mismo espacio y el 
mismo tiempo y de forma intermitente o constante requieren de 
alguna tecnología que esté mediando su relación, ha expuesto que 
la forma en que se ha venido entendiendo la labor de estas dos fi- 
guras ya no es sólo la que se encuentra referenciada por la presen- 
cialidad y por la preeminencia del docente. 

La confluencia entre la emergencia del enfoque de competen- 
cias! como marco referencial para ordenar el proceso educativo y 
el impulso creciente recibido por las opciones educativas que recu- 
peran principios de la educación a distancia en su versión más 
moderna, educación virtual o e-Learning, ponen sobre la mesa la 
necesidad de mirar de una manera distinta la actividad del estu- 
diante ya que éste se vuelve el centro de todos los procesos que se 
desarrollan en la escuela. 

Para el caso de este capítulo, interesa ahondar en lo que sucede 
con las características del estudiante que se inserta en una opción 
educativa a distancia, específicamente, con la demanda de practi- 
car la autorregulación. El texto se organiza en dos partes, la pri- 
mera de ellas dedicada a dar un rápido repaso del avance genera- 
cional de la educación a distancia a partir de la forma en que se 
van recuperando distintas tecnologías y los efectos que generan 
en la manera de concebir el acto educativo. Asimismo, se intenta 
mostrar el proceso seguido por la educación a distancia al pasar 
de una posición periférica y vinculada a lo compensatorio, hacia 
un estatus donde es parte fundamental de la estrategia para llevar 
educación a todos. 

La segunda parte precisa el tema de la autorregulación en la 
educación, señalando que la flexibilidad ofrecida por las opcio- 
nes educativas a distancia es un beneficio de los modelos educativos 


! P. Perrenoud, 2011, Construir competencias desde la escuela. 
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pero, al mismo tiempo, representa un importante obstáculo a ven- 
cer por parte de los estudiantes. En este sentido, el desarrollo de 
acciones vinculadas con la autorregulación puede marcar una 
diferencia importante a favor del estudiante al asumir el control y 
conciencia de sus actividades de aprendizaje, lo cual se refleja en 
su permanencia y egreso institucional. 


I. Educación a distancia, de la periferia al centro 
de la escena educativa 


Al hacer una revisión de la historia de la educación a distancia así 
como del contenido de los programas educativos sexenales y 
otros documentos de política educativa nacional,? bien puede 
sostenerse que la educación a distancia ha venido sufriendo una 
serie de cambios en su significación y sentido en la escena educa- 
tiva, los cuales en buena medida están asociados a la renovación 
generacional en las tecnologías de las que se vale la educación a 
distancia, así como de que estas renovadas capacidades se han po- 
dido enganchar a la necesidad de resolver problemáticas sociales 
y educativas que son identificadas por las autoridades y diseñado- 
res de política educativa. 

Así por ejemplo, en el marco de la historia general de la edu- 
cación a distancia se apunta hacia mediados del siglo XIX como el 
momento en que aparecen los primeros casos de educación a dis- 
tancia basados totalmente en el uso de la tecnología impresa y de 
la distribución de materiales vía correo postal para hacer que los 
estudiantes pudieran acceder a éstos.? Estas primeras experiencias 
no tenían el visto bueno de un grupo académico que certificara 


2 Poder Ejecutivo Federal, 1989, Programa para la Modernización Educativa 
1989-1994; Poder Ejecutivo Federal, 1996. Programa de Desarrollo Educativo 
1995-2000. 

3 L. García, 1999, “Historia de la educación a distancia”, Revista iberoamericana 
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que los materiales se hubiesen elaborado bajo todas las precau- 
ciones y cuidados necesarios, pero sí puede suponerse que las 
pocas o muchas retroalimentaciones de los receptores de estos 
materiales hacia los autores empezaron a tener efecto en la concep- 
ción de una serie de criterios para poder fomentar el aprendizaje 
por esta vía. 

Con la llegada del siglo XX se ampliaron las posibilidades de 
comunicación entre la población, y con la electrificación creciente 
y progresiva de las zonas urbanas y rurales se dio paso a una nueva 
tecnología: la radio. Esta nueva herramienta no tardó en dar mues- 
tra de posibilidades interesantes para llevar educación a un amplio 
espectro de la población y esto fue aprovechado para empezar a 
llevar educación para todos. 

En el plano nacional, se puede encontrar que ya José Vasconce- 
los empezaba a pensar en el reto de llevar educación a donde las 
escuelas y profesores no podían llegar y en 1924 hace fundar Radio 
Educación,* si bien este proyecto da varios tumbos hasta empezar 
a tomar mayor forma y fuerza hasta mediados de siglo pasado. Por 
otro lado, se encuentra el caso de lo que pudiera ser el primer 
ejemplo de educación a distancia en el país: la fundación del Insti- 
tuto Federal de Capacitación del Magisterio en 1947. Una de las 
acciones desarrolladas por el Instituto consistió en ofrecer capaci- 
tación a aquellos docentes que se encontraban alejados de los cen- 
tros urbanos y no podían desplazarse sin afectar su labor, para ello 
se dispuso el envío de materiales de capacitación vía correo postal 
y la celebración de sesiones de evaluación en algún lugar cercano 
al centro de trabajo del docente.? 

El desarrollo de las tecnologías continuó y hacia las décadas de 
los sesenta y setenta del siglo Xx hay un nuevo recurso que está 


* Radio Educación, 2014, Acerca de Radio Educación, disponible en: <http:// 
www.radioeducacion.edu.mx/> 
3 M. Bosco, y H. Barrón, 2008, La educación a distancia en México: narrativa de 
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tomando fuerza: la televisión. Lo interesante de la aparición de 
esta nueva herramienta en el terreno educativo, es que no se pre- 
tendió que desplazará a lo que ya existía, el impreso y la radio, 
sino que se buscó la manera en que complementara a estos dos y 
así poder ofrecer modelos educativos más ricos. Tómese en 
cuenta que la distribución de contenidos educativos vía televisi- 
va ofrecía una rapidez considerable respecto a las posibilidades 
del correo postal. 

Nuestro país se mostró muy activo respecto al uso de la televi- 
sión con fines educativos, en 1964 se celebró en el Auditorio Na- 
cional el Seminario Internacional sobre Televisión Educativa orga- 
nizado por la Organización de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, por sus siglas en in- 
glés), además en el mismo año tuvo lugar en la Ciudad de México 
el Congreso Latinoamericano de Televisión Educativa y se creó 
dentro de la SEP la Dirección General de Educación Audiovisual.* 
En 1966 inició un programa experimental que hacia 1968 devino 
en la transmisión por circuito abierto del primer modelo de clases 
televisivas con valides oficial de estudios, el cual se denominó Te- 
lesecundaria, y que hasta el día de hoy sigue operando. De manera 
muy similar, en 1980 el gobierno del estado de Veracruz impulsa 
un modelo educativo denominado Telebachillerato, con el cual 
buscó atender el problema de rezago educativo en bachillerato, a la 
fecha ese modelo se ha expandido a diversas entidades federativas 
y se posiciona fuertemente para atender el reto de cobertura que 
pesa sobre la educación media superior. 

Un rasgo muy importante de este periodo, es que al comenzar a 
ampliarse los recursos y el margen de posibilidades de comunica- 
ción entre el docente y el alumno, se comenzó a trastocar también 
la verticalidad de esta relación y se puso énfasis en que el proceso 
educativo estuviera centrado en el estudiante. A manera de pro- 
ducto de este mayor énfasis en el alumno, se empezó a trabajar en 


$ M. Bosco, Ibid. 
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la mejora de los materiales impresos y de apoyo a través de la recu- 
peración y revisión de teorías del desarrollo instruccional.? 

Este breve repaso de la forma en que la educación a distancia fue 
empezando a posicionarse en la escena educativa estaría incomple- 
to si no se hace al menos una mención al hecho de que, durante la 
década de los setenta, tiene su momento de esplendor la educación 
abierta, ya que por ejemplo, se crea el Sistema de Universidad 
Abierta de la Universidad Nacional Autónoma de México y aparece 
una multiplicidad de opciones educativas en el nivel medio supe- 
rior, donde si bien no se nombra a la educación a distancia, es un 
hecho que ésta se encuentra presente en el momento en que se 
deben elaborar una serie de materiales impresos, para que el estu- 
diante desarrolle sus actividades de aprendizaje sin la presencia 
física del docente. 

Llegada la década de los noventa era claro que un cambio tec- 
nológico de proporciones titánicas estaba a la vuelta de la esqui- 
na, pues las computadoras ya estaban haciendo sentir su presen- 
cia, así como la marejada de cambios que podían suponer para 
todas las dimensiones de la vida social. La educación a distancia 
ahora contaba con la posibilidad de empezar a echar mano de la 
computadora para la actividad de los alumnos, y con ello empezar 
a disponer de materiales en formatos adicionales a la señal televi- 
sa, radiofónica o impresa; es decir, el inicio del software educativo. 
De forma complementaria, el desarrollo de la tecnología satelital 
empezaba a posibilitar la celebración de las primeras teleconfe- 
rencias entre académicos y estudiantes separados por cientos o 
miles de kilómetros. 

Es importante señalar que la integración de las nuevas herra- 
mientas favoreció la agilización de la comunicación entre alum- 
nos y docentes, tanto en su forma síncrona como asincrona; por 
otra parte, esta flexibilidad y agilidad de la comunicación tam- 
bién comienza a promover las relaciones de trabajo colaborativo 


7 L. García, Ibid. 
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entre alumnos, situación que en otros modelos de educación a 
distancia era menos frecuente debido a las complicaciones de 
tiempo que esto implicaba.* 

El inicio de la primera década del siglo XXI trajo importantes 
cambios tecnológicos que de ninguna manera pasaron desaperci- 
bidos para los educadores, y con ello emergió una nueva genera- 
ción de educación a distancia donde el empleo de Internet, el 
correo electrónico, el chat, la telefonía celular, los editores de texto, 
la videoconferencia y la multimedia ocupan un lugar central en las 
nueva escena educativa. 

A lo largo de las etapas anteriores se puede observar que con- 
forme se han incorporado nuevas tecnologías a la educación a dis- 
tancia, se ha ido acortando la brecha que separa al docente del 
alumno en términos de la retroalimentación que el acto educativo 
supone entre éstos; es decir, el uso de las más recientes tecnologías 
han planteado la posibilidad de que exista una comunicación tan- 
to sincrona como asíncrona entre el docente y alumno e incluso 
que se vean las caras mientras interactúan a la distancia. Esta posi- 
bilidad de que el alumno pueda recibir una retroalimentación u 
orientación en el mismo momento en que la necesita o en un pe- 
riodo muy corto, plantea un escenario sumamente diferente al de 
una propuesta basada en el intercambio de correspondencia pos- 
tal. En este mismo sentido, herramientas como el correo electróni- 
co o el chat han favorecido la agilidad de la comunicación entre los 
propios estudiantes, por lo que también se ha facilitado el trabajo 
colaborativo entre los alumnos de educación a distancia y la exis- 
tencia de una mayor socialización entre éstos. 

Por otra parte, la presencia de estas nuevas tecnologías supone 
la inclusión de otros profesionales que se vuelven relevantes para 
el desarrollo de los materiales educativos, es decir, la generación 
de materiales multimedia requiere no sólo de un planteamiento 
pedagógico por parte de un experto en contenido, sino también de 


$ L. García, idem, p. 11-40. 
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la intervención de agentes tales como los ingenieros en informáti- 
ca o de un diseñador gráfico. Al respecto de este nuevo escenario, 
García precisa lo siguiente: 


De la educación a distancia visualizada como una enseñanza en 
la que docentes y estudiantes se encontraban en espacios separa- 
dos, se ha pasado a una educación a distancia en la que espacio y 
tiempo no aparecen como condicionantes, sino como factores 
que se utilizan para cada propuesta educativa, generando así un 
nuevo entorno pedagógico. De una educación a distancia consi- 
derada por muchos como una educación de carácter compensa- 
torio, a una educación a distancia como alternativa real ante la 
consolidación en el ámbito educativo de los diseños basados en 
las tecnologías colaborativas, así como de la formación a lo largo 
de la vida.? 


El uso de la Internet con fines educativos ha producido un ace- 
lerado crecimiento e impulso de lo que en lo general conocemos 
como e-Learning, es decir, el uso de plataformas educativas o de 
teleformación como un “espacio cerrado”, al que sólo los directa- 
mente involucrados con el proceso educativo pueden acceder y en 
la que se encuentran todas las herramientas y contenidos que el 
alumno puede necesitar para desarrollar sus actividades. Esta ver- 
sión de la educación a distancia ha gozado de un amplio interés 
por parte de las autoridades gubernamentales y educativas, pues 
presenta diversas ventajas que bien pueden hacerse compatibles 
con los retos que enfrenta la escena educativa del siglo XXI sin 
embargo, su implementación no resuelve por decreto otra serie de 
condiciones que deben tenerse en cuenta para que los modelos 
educativos resultantes y el paso de los estudiantes a través de ellos 
puedan ser considerados como exitosos. 


? L. García, 2007, De la educación a distancia a la educación virtual. p. 53-54. 
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Tabla 1. Ventajas y desventajas de la educación 


a distancia 


FLEXIBILIDAD 

Dada su característica de metodología flexible, 
permite a los estudiantes seguir sus estudios 
sin los rígidos requisitos de espacio, asistencia 
y tiempo y ritmo propios de la formación tra- 
dicional. 


Puede propiciar una eficaz combinación de 
estudio y trabajo. 


Garantiza la permanencia del estudiante en su 
entorno laboral y familiar. 


ECONOMÍA 

Se ahorran los costos de desplazamiento de 
alumnos y formador, abandonar el puesto de 
trabajo u horas extras. 


El alto costo de la inversión inicial puede verse 
compensado por el uso en gran cantidad 


de alumnos de manera simultánea o diferida. 


Se habrá de matizar y tomar en cuenta el costo 
de herramientas tecnológicas de nueva gene- 
ración. 


INTERACTIVIDAD 

Los actuales modelos de educación a distancia 
ofrecen mayores posibilidades de interacción 
profesor-alumno, alumno-alumno, alumno- 
entorno que los modelos clásicos u originales, 
debido a la diversidad de tecnologías que se 
pueden implementar. 


El estudiante se convierte en el centro del pro- 
ceso de aprendizaje y en sujeto activo de su 
formación. 


VENTAJAS PARA LOS GOBIERNOS 

Permitir el acceso a la educación a sectores y 
grupos que por medios convencionales lo tie- 
nen restringido. 


Ofrecer a la ciudadanía más oportunidades 
para la formación permanente. 


Abaratar los costos de la educación. 


+ La escasez de financiamiento, sobre todo 
para la infraestructura inicial y mantenimien- 
to de políticas financieras. 


+ Hoy día es complicado contar con el personal 
capacitado para el desarrollo de modelos a dis- 
tancia, especialmente vía internet, por lo que 
es necesario producir programas de formación 
de personal. 


+» Dotar de servicios administrativos adecua- 
dos, generalmente más complejos que los de la 
enseñanza ordinaria. 


» Inconvenientes de la falta de relación cara a 
cara (afectivos y actitudinales) tienen que ser 
atendidos y mejorados por la acción tutorial. 


» Dificultad para el reconocimiento y paridad 
de las enseñanzas recibidas a través de esta 
modalidad con respecto a las obtenidas por 
procesos presenciales al suponer baja calidad 
del proceso. 


+» Tomar en cuenta la necesidad de que el estu- 
diante cuente con un cierto nivel de entrada 
para el ingreso a ciertos programas. 


+ El acceso a la enseñanza a distancia, a través 
de modelos vía internet, está restringido a un 
gran sector poblacional debido a la falta de re- 
cursos materiales. 


Fuente: Elaboración basada en García, 2001, p. 87-90. 
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Así pues, nuestro sistema educativo desde la educación bási- 
ca y hasta el posgrado posee importantes ejemplos y experien- 
cias de educación a distancia que se han venido desarrollando 
desde las primeras décadas de la conformación moderna del sis- 
tema educativo y que en este momento coexisten para atender 
distintas necesidades de la población. De ahí que sea posible pen- 
sar que la educación a distancia está pasando de una posición 
periférica en la estructura del sistema educativo hacia una po- 
sición central en la que se busca ponerla al mismo nivel de re- 
conocimiento social y educativo que se tiene por la educación 
presencial. 

Ahora bien, como se ha venido apuntando en las páginas pre- 
vias, el avance de la educación a distancia no se reduce a un mero 
rescate de una o varias tecnologías que sin haber sido creadas con 
un fin pedagógico han sido llevadas al terreno educativo sin más 
ni más, sino que estas tecnologías que operan sí como herramien- 
tas comunicativas pero también como sustento de los contenidos 
educativos, han supuesto que los involucrados en el proceso edu- 
cativo, especialmente docentes y estudiantes, deban asumir nue- 
vos roles ante la mediación tecnológica y las demandas formativas 
que precisa la sociedad del siglo XXI. 

En las próximas páginas se va a ahondar en las nuevas caracte- 
rísticas que se demandan y precisan al estudiante que busca rea- 
lizar sus estudios en educación a distancia, sobre todo, en una 
opción educativa e-Learning. 


II. La flexibilidad educativa: retos para el estudiante 
de educación a distancia 


Uno de los rasgos más aplaudidos de la educación a distancia, so- 
bre todo en sus generaciones o versiones más recientes, es la flexi- 
bilidad que ofrece a los modelos educativos ya que a diferencia de 
las escuelas presenciales que en lo regular están abiertas de una 
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cierta hora de la mañana a una cierta hora de la tarde o noche, en 
las que los profesores están contratados para encontrarse dentro 
de las instalaciones por un número de horas durante un cierto nú- 
mero de días y los estudiantes deben presentarse en un horario 
específico para poder atender sus cursos y cumplir con el criterio 
de asistencia para aprobar los mismos; la educación a distancia 
actual busca llegar a una población cuyos intereses y necesidades 
pueden no necesariamente estar vinculadas con una asistencia en 
horario regular a la escuela. 

De hecho, si se observa una buena parte de la propaganda que 
se emplea para dar a conocer los servicios educativos de las op- 
ciones a distancia, se podrá ver que una forma constante de con- 
vocar a la población a ingresar en estas opciones es la que tiene 
que ver con la flexibilidad educativa, es decir, al valerse de una 
plataforma educativa que está disponible en Internet las vein- 
ticuatro horas del día durante los siete días de la semana, el 
estudiante está en posibilidades de poder elegir los días, horas, 
lugar y ritmo de aprendizaje que le convengan sin necesidad 
de tener que descuidar otras actividades laborales, familiares o de 
cualquier otro tipo que posea. 

Así pues, no es descabellado pensar que la flexibilidad en el ma- 
nejo de tiempo y espacio para el estudio, será para una buena par- 
te de los estudiantes de nuevo ingreso la condición que los movili- 
za a buscar un lugar en esa opción educativa y, al mismo tiempo, 
uno de los principales retos a superar al menos en la primera parte 
de los estudios. De ahí que como se sugiere en la literatura sobre 
educación a distancia, la autorregulación y otras condiciones atri- 
buidas a ella son de suma importancia para poder llevar a buen 
término una experiencia educativa de esta naturaleza. 

La educación a distancia, sobre todo en su versión e-Learning, 
reclama al estudiante un papel activo en su aprendizaje pues 
debe afrontar la ausencia física del profesor y desarrollar un diá- 
logo nutrido y activo con los materiales que éste ha dispuesto y 
diseñado para el curso; además, debe atender el cruzamiento en- 
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tre sus múltiples responsabilidades ya existentes con las que ahora 
le demanda haber tomado la decisión de continuar o recuperar 
su vida académica por la vía a distancia. En este marco, Tomás 
Miklos señala las características deseables de un estudiante de 
educación virtual. 


Tabla 2. Características deseables del alumno 


para la educación virtual 


Deseo y compromiso de aprender 


Responsabilidad para seguir el curso virtual 


Disponibilidad y dedicación de tiempo 


Disponibilidad y dedicación de tiempo 


Contar con computadora y conexión a internet 


Tener espíritu de autoaprendizaje 


Mostrar interés por utilizar las tecnologías disponibles 


Capacidad de recibir educación sin necesidad 
de la intervecnción directa del profesor 


Fuente: Tomado de Miklos, 2001, p. 71. 


En función de este perfil deseable del estudiante, conviene que 
el equipo docente de la educación a distancia trabaje en el desarro- 
llo y fortalecimiento de lo que se ha denominado como autorregu- 
lación, entendida como los pensamientos, sentimientos y acciones 
generados y planificados por cada individuo a fin de asegurar el 
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logro de sus metas.'” Para poder trabajar en este plano, no hay ne- 
cesidad de partir desde cero pues existe un ya un conocimiento 
acumulado en donde se pueden encontrar aportaciones como las 
de Elena Martín, quien elabora algunas orientaciones para poder 
impulsar la autorregulación del estudiante: 


Enseñar al alumnado a regular sus propios procesos de aprendiza- 
je. Es decir a planificar, supervisar y evaluar su comportamiento 
cuando se enfrentan a cualquier tarea escolar. Antes de comenzar 
con la planificación, nuestros estudiantes deben preguntarse por 
los objetivos de esa tarea. Aunque parezca trivial, preguntarse 
dónde se quiere llegar, no siempre es un hábito consolidado en los 
estudiantes y, sin embargo, es condición indispensable para avan- 
zar de forma reflexiva en los siguientes pasos del proceso. De otra 
forma, cómo planificamos o cómo sabemos si nuestros resultados 
son los correctos. Los docentes debemos hacer explícitas las me- 
tas sabiendo que, a pesar de esta declaración, no siempre se com- 
prenden bien. 

Por otro lado, no sólo debe dejarse claro dónde hay que llegar 
sino también los criterios de calidad, lo que tendremos en cuenta 
para juzgar si la tarea está o no bien resuelta. Mientras se realiza la 
actividad, hay que enseñar a los alumnos a centrar la atención fun- 
damentalmente en saber si el camino emprendido se adapta a los 
objetivos establecidos anteriormente y cómo podemos actuar en 
caso contrario. Finalmente es preciso supervisar los resultados. 
Este aspecto no sólo tiene como objetivo mejorar el resultado espe- 
cífico logrado sino también, y especialmente, revisar el proceso de 
aprender. Aunque parezca trivial, la primera pregunta que debe- 
mos hacernos es si la tarea está concluida y, para ello, traer a la 
mente los objetivos que nos marcamos y lo que sabemos son los 
criterios de logro. Esta comprobación significa además verificar 
si nuestras respuestas son plausibles. Supone, asimismo, analizar si 
hemos sido eficaces al resolver el problema o hubiera sido mejor 


10 B. Zimmerman, 2000, “Attaining self-regulation. A social cognitive perspec- 
tive. En Boekaerts”, M., P. Pintrich £ M. Zeidner (eds.), Handbook of self-regulation. 
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hacerlo de otra manera y, muy importante, reflexionar sobre lo que 


hemos aprendido." 


En estos dos párrafos Martín destaca tres momentos (identifica- 
ción de la tarea a realizar, selección de los medios y ruta para alcan- 
zarla así como la supervisión de los resultados obtenidos) íntima- 
mente relacionados cuyo valor no es exclusivo para los estudiantes 
a distancia ni mucho menos para el desarrollo de actividades de 
aprendizaje, sino que este andamiaje es perfectamente pertinente 
para la educación presencial y su práctica beneficia no sólo la reali- 
zación de actividades académicas sino que puede ser llevado a mu- 
chos otros terrenos de la vida cotidiana del estudiante. 

En el caso específico de los estudiantes a distancia que no en- 
cuentran la presencia física del docente que de forma continua y 
síncrona les indica lo que deben realizar, el dominio pausado y cre- 
ciente sobre los tres momentos antes mencionados puede marcar 
una diferencia extraordinaria a la hora de hacer compatibles las 
responsabilidades académicas con las de otros ámbitos de la activi- 
dad social del alumno, al momento de seguir el continuo de las ac- 
tividades del curso con un nivel de éxito aceptable así como en su 
enfrentamiento con las tecnologías y su dominio en caso de que les 
resulten total o parcialmente ajenas como parte de su proceso de 
aprendizaje. De otra manera, el ingreso a los cursos y a las activida- 
des de éstos se empieza a volver errático, se dispersa la atención 
sobre lo que debe hacerse en las actividades de aprendizaje, las he- 
rramientas tecnológicas parecen imposibles de utilizar y los resul- 
tados obtenidos por el estudiante son poco satisfactorios. 

De forma complementaria, Martín formula una precisión acer- 
ca de la forma en que el estudiante ha de abordar los resultados 
obtenidos en sus actividades de aprendizaje. 


11 E, Martín, 2008, noviembre, “Aprender a aprender: clave para el aprendizaje 
alo largo de la vida”. Disponible en: <http://www.mecd.gob.es/revista-cee/revista/ 
indice-revista09.html> p. 75-76. 
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Ayudar a los alumnos a que realicen atribuciones adecuadas de sus 
éxitos o fracasos, para prestar atención a la dimensión emocional a 
la que se hizo referencia en el apartado anterior. Hay que ayudar 
a que los estudiantes atribuyan los resultados de su proceso de 
aprendizaje a causas que están bajo su control y que son modifica- 
bles. Si alguien piensa que no tiene capacidad o que “se le da mal” 
una asignatura, difícilmente se va a poner a la tarea de aprender ni 
va a mantener el esfuerzo que ello implica. Sin embargo, si acepta 
que el resultado se debe al tiempo que ha estudiado o a la manera 
en la que lo ha hecho, el problema tiene solución; exige trabajo y 
disciplina, pero puede resolverse.” 


Esta otra idea acerca del proceso autorregulatorio del estudian- 
te tiene su importancia en el hecho de que muchos de los estudiantes 
de educación a distancia han pasado un cierto número de años sin 
haber estado en contacto con las actividades académicas, y la ob- 
tención de resultados poco halagadores en las primeras activida- 
des de aprendizaje puede resultar en un verdadero golpe que, de 
no ser manejado de la forma correcta, devendrá en una percep- 
ción negativa acerca de la pertinencia de haber tomado la decisión 
de regresar a la escuela o haberlo hecho por la vía de la educación a 
distancia. Es posible que se asuma la posición de que los fallos se 
deben a la poca habilidad en el uso de las tecnologías, para algunos 
estudiantes el uso de las tecnologías parece infranqueable: conocer 
y desplazarse por los elementos de la plataforma educativa, incluir 
comentarios en un foro, descargar un software, utilizar el servicio 
de mensajero, adjuntar archivos, por poner algunos ejemplos. 

En otras palabras, un mal manejo en el fracaso de las activida- 
des de aprendizaje puede devenir en el abandono escolar, ya sea 
con la idea de que se ha elegido mal la opción educativa a cursar o 
de realizar un abandono total, pues ya no se está en condiciones de 
poder aprender y asistir a la escuela. 


2 E, Martín, 2008, Ibid., p. 76. 
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Antes de cerrar esta sección es conveniente hacer al menos una 
breve mención al tema de la motivación como elemento que mo- 
viliza y catapulta la autorregulación en el estudiante. Una buena 
parte de los estudiantes que llegan a la educación a distancia lo 
hacen por decisión propia; esto implica que la mayoría de los estu- 
diantes de educación a distancia ingresan debido a una necesidad 
que han identificado y que parte de ellos mismos o de una deman- 
da situada en algún lugar de los distintos contextos donde se mue- 
ven. Josep Duart'* logra precisar muy bien el papel de la motiva- 
ción en el proceso de aprendizaje y da pistas para empezar a ver 
sus relaciones con la autorregulación: “el estudiante en un proceso 
de formación aporta la motivación que reside en el deseo o necesidad 
que tiene de aprender. Pero el mantener o fomentar esta motivación 
tiene que ser también el objetivo y el deber de quien ha diseñado y 
quien conduce el proceso de formación”. 

Duart comenta que para un estudiante el hecho de dedicar tiem- 
po a la adquisición de un contenido que le resulta valioso por sus 
consecuencias en la vida futura, se constituye en un acto relevante 
y con impacto en la motivación, por tanto, si los estudiantes avan- 
zan progresivamente y consiguen sus metas, se favorecerá positiva- 
mente su motivación al mantenerse en el programa educativo. 

Llegado este punto, no hay que olvidar que el logro de las metas 
de aprendizaje en educación a distancia no es un camino por el 
que el estudiante transita de manera solitaria, sino que tiene un 
acompañante: el docente o asesor. En otras palabras, “la motiva- 
ción en la acción docente se dirige hacia el desarrollo de la capaci- 
dad de trabajo autónomo, de la planificación del aprendizaje y de 
la relación conceptual de los conocimientos”.** El aprendizaje autó- 
nomo está íntimamente relacionado con la autorregulación y 
como viene haciéndose patente, resulta prácticamente en una con- 


13 J, Duart, 2000, La motivación como interacción entre el hombre y el ordenador 
en los procesos de formación no presencial. p. 88. 
14 Ibid., p. 93. 
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dición indispensable para el estudio a distancia, pues la ausencia 
física del docente y la combinación de la comunicación síncrona y 
asíincrona con éste, tienen un peso importante en la adaptación 
y tránsito de los estudiantes. Así pues, para el alumno debe haber 
claridad en los pasos que debe seguir para realizar sus actividades 
al mismo tiempo que requiere una guía y ayuda para hacerse due- 
ño de su proceso de aprendizaje y tener elementos para saber 
cómo mejorar. 

Ante este escenario, es comprensible que existan esfuerzos ins- 
titucionales por facilitar el ingreso de los estudiantes con experien- 
cia en educación presencial hacia la modalidad a distancia me- 
diante el ofrecimiento de cursos propedéuticos, donde uno de los 
temas a tratar sea precisamente la autorregulación ya que el paso 
entre el acompañamiento permanente del docente en el salón pre- 
sencial hacia un acompañamiento también continuo pero a dis- 
tancia supone cambios y adecuaciones que debe afrontar el estu- 
diante a fin de que su trayectoria escolar sea positiva y exitosa. A 
manera de ejemplo, está el caso del curso propedéutico de la UNAM 
para el ingreso a licenciatura, en donde existe un módulo denomi- 
nado “Comunicación a distancia y autorregulación”, cuyo conteni- 
do se precisa de la siguiente manera: 


Objetivos: 

+ Reconocerás las aptitudes y habilidades que requieres para estu- 
diar y aprender en la modalidad de educación abierta y a distan- 
cia en línea. 

+ Aplicarás recursos tecnológicos de comunicación y coopera- 
ción a distancia para la educación universitaria. 

+ Desarrollarás capacidades para autorregular tu aprendizaje in- 
dependiente, tales como planear, supervisar, autoevaluar y mo- 
dificar tus estrategias de estudio. 
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Temática: 
1. Recursos de comunicación y cooperación para la educación a 

distancia 

1.1 La educación abierta y a distancia en la UNAM 

1.2 Internet en la educación 

1.3 Apoyos educativos de Internet 

1.4 Medios de comunicación y herramientas de trabajo 

colaborativo 

1.5 Las herramientas de trabajo cooperativo 
2. La autorregulación 

2.1 ¿Qué es la autorregulación? 

2.2¿Cómo se lleva a cabo la autorregulación? 

2.3 Guía de autorregulación.'” 


III. Conclusiones 


La educación a distancia goza de una importancia creciente dentro 
de las políticas educativas para atender los retos del sistema educa- 
tivo, desde la década de los ochenta se empezó a enfatizar la nece- 
sidad de investigar las potencialidades de nuevas tecnologías para 
ser llevadas a la escuela, y en el momento actual el impulso a la 
educación a distancia es decidido y puede observarse en el cre- 
ciente número de universidades que habiéndose creado con oferta 
presencial se van sumando a la necesidad de generar a su interior 
un subsistema de educación virtual. Al mismo tiempo, tanto el go- 
bierno federal como los gobiernos estatales han iniciado la crea- 
ción de universidades cuya forma de operación se da totalmente 
en la educación virtual o e-Learning. 

Este crecimiento en la oferta educativa de nivel superior en 
educación a distancia supone pensar que, de forma pausada y con- 


5 UNAM-CUAED, 2014, Portal del programa de formación propedéutica del 
SUAyED. Habilidades para la educación superior. Metodología, disponible en: 
<http://propedeutico.cuaed.unam.mx/metodologia.html+*c2> 
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forme egresen las generaciones de estudiantes, la educación a dis- 
tancia irá ganando mayor visibilidad ante la sociedad, permitien- 
do así que ésta juzgue si en verdad la educación a distancia es 
tanto o de mejor calidad como la educación presencial. 

En este camino rumbo a la consolidación y el reconocimiento 
de la sociedad, hay una diversidad de temas que deben tratarse 
y ser reflexionados. El lanzamiento de una propuesta educativa 
e-Learning supone que las instituciones están dispuestas a utilizar 
los recursos necesarios para poder mantener un servicio educativo 
a la altura de la situación. Por ejemplo, mantener actualizada la 
versión de la plataforma educativa, ofrecer acceso a los estudiantes 
a bibliotecas digitales, generar recursos didácticos propios, posibi- 
litar el acceso a la plataforma educativa no sólo desde una compu- 
tadora personal sino también desde dispositivos móviles, contar 
con el personal calificado para dar mantenimiento a la plataforma 
educativa y soporte técnico a los usuarios de la misma, capacitar a 
los docentes en el uso de la plataforma y recursos dispuestos para 
su trabajo. 

Sin embargo, como se ha tratado de mostrar en las páginas pre- 
vias, el debate tecnológico al interior de las instituciones no debe 
ser el único ni el más importante. Precisamente a raíz de la mayor 
presencia de elementos tecnológicos dentro de los modelos educa- 
tivos a distancia, es que se ha vuelto relevante considerar aspectos 
de tipo pedagógico como es el caso de la autorregulación, ya que la 
creciente responsabilidad que se genera sobre la figura del estu- 
diante al tener un mayor dominio sobre su proceso de aprendizaje 
y sobre el ritmo al que va avanzando, aumenta la necesidad de te- 
ner puntos de referencia y control sobre lo que se está haciendo 
por parte del alumno. 

Un proyecto educativo a distancia puede consolidar una di- 
mensión tecnológica de muy buen nivel, pero ésta puede ser desa- 
provechada si al mismo tiempo no se concientiza a los estudiantes 
que pasan de una experiencia presencial a una a distancia acerca 
de la relevancia de la autorregulación como parte de su camino al 
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éxito dentro de la educación a distancia. El papel del equipo do- 
cente no es superfluo en esta tarea: el profesor experto en conteni- 
do que diseña la unidad curricular ha de considerar este factor, así 
como el docente frente a grupo requiere conocer esta temática y 
mediante las comunicaciones colectivas e individuales que sostie- 
ne con sus estudiantes ha de buscar la manera y los recursos nece- 
sarios para que ellos avancen de la mejor manera posible. Claudio 
Vásquez!* tras realizar una revisión sobre diferentes estudios que 
indagan el fenómeno de la deserción escolar en educación a dis- 
tancia, apunta con claridad que una de las razones por las que los 
estudiantes se van es la dificultad de éstos para asumir la responsa- 
bilidad y disciplina que demanda la educación a distancia. 

Como lo señalé previamente, las opciones educativas a distan- 
cia con frecuencia presentan la flexibilidad de su forma de trabajo 
como una de sus principales bondades y como una de las princi- 
pales razones por las que la población con problemas para asistir 
a la educación presencial debe tomarlas en cuenta para satisfacer 
sus necesidades educativas; sin embargo, para que ésta flexibili- 
dad dada principalmente por la dimensión tecnológica no se con- 
vierta en la pesadilla de los estudiantes, se requiere un trabajo 
continuo y sostenido por parte de la institución y sus docentes así 
como disposición por parte de los estudiantes para que sus aspira- 
ciones académicas puedan convertirse en una realidad. 
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Introducción 


En el contexto de la globalización como tendencia económica 
mundial y a partir de la llamada “tercera revolución tecnológica, 
el mundo ha sido testigo de cambios vertiginosos encaminados 
hacia la construcción de la “sociedad informatizada”. Desde esta 
perspectiva, hablar de una cultura posmoderna, la realidad virtual, 
el ciberespacio, las nuevas Tecnologías de la Información y la Co- 
municación (TIC), obliga a revisar algunos de los argumentos que 
analizan bajo diferentes lógicas esta visión compleja del actual 
panorama, particularmente sobre la formación, profesionaliza- 
ción y desempeño de docentes de nivel superior en México, ante 
los retos que enfrentan los procesos educativos y dada la crisis de 


1 El presente trabajo es uno de los productos del Proyecto PAPIIT Clave IN-RN 
403813. Para su elaboración se contó con las valiosas aportaciones del equipo de 
investigación conformado a lo largo de la puesta en marcha del proyecto. Los in- 
tegrantes son los profesores José Miguel Sánchez Alemán, Héctor Lovera Salazar, 
así como las alumnas Edith Nereida Alonso Rodríguez, Claudia Guzmán Silva, 


Cynthia Zenteno Bustamante y María Guadalupe Vázquez Islas. 


[ 253 ] 


[ 254 ] 


Fa 


| CAPÍTULO DIEZ. ESTRATEGIAS DE FORMACIÓN DE DOCENTES 


los saberes así como la emergencia de nuevos conocimientos y de- 
mandas al inicio del nuevo milenio.? 

Con base en lo anterior, consideramos que la condición forma- 
tiva y de desempeño del profesorado no puede reducirse solamen- 
te a aspectos técnicos sin correr el riesgo de confinar la docencia a 
una actividad mecánica, por lo que no podemos obviar la impor- 
tancia de la incorporación y el manejo didáctico de las TIC en la 
práctica educativa. Actualmente, los sistemas de educación en 
modalidades no presenciales (abierta, a distancia) representan un 
reto para la educación universitaria en general, a la vez que encie- 
rran grandes posibilidades en la formación continua de recursos 
humanos tan necesaria para el desarrollo personal e institucional.? 
Respecto de esta modalidad educativa en nuestro país, México, la 
formación docente articulada con el uso de las TIC se encuentra 
aún en una etapa incipiente en la que ha prevalecido la habilita- 
ción metodológica e instrumental sobre la base de un dominio de 
contenidos disciplinarios específicos. 

En el caso de la Universidad Nacional Autónoma de México 
(UNAM), a lo largo de poco más de cuatro décadas, diversas entida- 
des han representado un soporte importante en este rubro, me- 
diante la oferta diversificada de especializaciones, diplomados, 
cursos, talleres y laboratorios para la formación y actualización de 
docentes, tanto de la propia institución como de otras institucio- 
nes nacionales y extranjeras. Concretamente, desde la década pa- 
sada la Coordinación de Universidad Abierta y Educación a Dis- 


? Tleana Rojas Moreno, y Zaira Navarrete Cazales, 2013, “Incorporación de las 
TIC en la práctica docente del SUAyED-FFyL, UNAM” en Navarro Leal, Marco Aure- 
lio, y Navarrete Cazales, Zaira (Coords.) Comparar en educación. Diversidad de 
intereses, diversidad de enfoques, pp. 357-371. 

3 Zaira Navarrete Cazales, e Ileana Rojas Moreno, 2014, “Surgimiento y actua- 
lidad del Sistema Abierto y a Distancia de la Universidad Nacional Autónoma de 
México. Un esbozo de configuración histórica” en Manzanilla, Héctor, y Rojas, 
Ileana (Coords.) Las Tecnologías de la Información y la Comunicación en el Sistema 


Educativo Mexicano, pp. 84-106. 


ILEANA ROJAS MORENO E ZAIRA NAVARRETE CAZALES | 


tancia (CUAED) ha venido ofreciendo este tipo de soporte con 
especial énfasis en el uso de las TIC. 

En este marco situamos los avances de investigación contenidos 
en el presente documento, que corresponden al desarrollo del Pro- 
yecto “Panorama comparativo sobre el manejo de las Tecnologías de 
Información y Comunicación (TIC) en la práctica docente en el Sis- 
tema Universidad Abierta y Educación a Distancia de la Facultad de 
Filosofía y Letras (SUAyED/FFyL) de la UNAM”: El objetivo principal 
de la investigación consiste en elaborar un estado de conocimiento de 
corte comparativo sobre la práctica docente de los profesores de la 
División SUAyED/FFyL a partir de la incorporación de las TIC. 

Para el abordaje de este objeto de estudio se propuso una doble 
perspectiva: a) ubicar el SUAyED como una de las diversas opciones 
de formación universitaria, gestada e impulsada en el contexto de 
modernización social desde principios de los años setenta, y los 
procesos de globalización económica en Latinoamérica iniciados 
en los años ochenta y hasta el momento actual; y, b) caracterizar la 
modalidad educativa de referencia como una alternativa de for- 
mación universitaria enmarcada por procesos de incorporación 
de avances tecnológicos de información y comunicación para 
la enseñanza, en el contexto de la tendencia de virtualización de la 
educación superior. 

El presente capítulo se deriva de los avances del Proyecto de 
Investigación IN-RN 403813, cuyo propósito central es elaborar un 
estado del conocimiento basado en un panorama comparativo que 
dé cuenta de los procesos de incorporación de las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación (TIC) en la cotidianeidad 
de la práctica docente de los profesores de la División SUAyED/ 
FFyL. La pregunta-eje que orienta esta búsqueda se ha planteado 


* El Proyecto de referencia está registrado en el Programa de Apoyo a Proyec- 
tos de Investigación e Innovación Tecnológica (PAPIUT), con la Clave IN-RN 403813, 
y cuenta con el apoyo de la Dirección General de Asuntos del Personal Académico 
(DGAPA), entidad también perteneciente a la UNAM. 
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en los siguientes términos: respecto del manejo de las TIC, ¿hay 
diferencias sustantivas tanto en la formación como en la práctica 
docente entre los profesores de las diversas Licenciaturas de esta 
entidad institucional? A manera de hipótesis argumentamos que si 
bien las propuestas de formación y actualización docentes de los 
profesores de la citada División han correspondido con los reque- 
rimientos institucionales en diferentes momentos del desarrollo 
de la entidad, observamos que aún prevalece una preparación in- 
suficiente en cuanto al manejo de las TIC. En consecuencia, es 
ineludible la necesidad de preparar a los profesores para el uso 
didáctico de las TIC en la práctica educativa. 

El objeto de estudio se ha delimitado a partir de dos aspectos: el 
primero se refiere al análisis sobre la formación de los docentes 
para el manejo de las TIC, mientras que el segundo se relaciona 
con la utilización de dicho recurso en la práctica docente cotidia- 
na. Las categorías de análisis son las de virtualización de la educa- 
ción e internacionalización de la educación superior en México. 
Para el desarrollo de la investigación de referencia se consideraron 
la contextualización sociohistórica, el análisis comparativo intra- 
sistema y una combinatoria de estrategias de investigación compa- 
rada, entre otros aspectos. De entre los productos obtenidos des- 
tacamos seminarios de estudio, participación en eventos nacionales 
e internacionales, trabajos recepcionales, artículos y capítulos de 
libros, todo lo cual se refiere en este documento. 


I. Referentes de contextualización sociohistórica 


El surgimiento del Sistema Universidad Abierta (SUA) en nuestro 
país data de principios de los años setenta: 


Concretamente, en el año de 1972 se instauró en la UNAM en una 
coyuntura histórica donde convergieron por una parte, las estrate- 
gias gubernamentales de modernización político-económica, y por 
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otra, los proyectos de corte reformista para la modernización aca- 
démica de las instituciones universitarias. De hecho, su creación 
representó una propuesta formativa sin precedente en la educa- 
ción superior en México, cuyos objetivos comunes fueron: a) redu- 
cir la necesidad de la escolarización para favorecer el acceso a la 
educación de estudiantes en circunstancias diferentes a las usuales, 
en ámbitos extraescolares o en combinación con las instituciones; 
y, b) basarse en la potencialidad del alumno para estudiar y apren- 
der por cuenta propia.? 


A más de cuatro décadas de su implantación, se cuenta con una 
amplia experiencia respecto de la organización y operación de este 
tipo de modalidad, situación que contrasta con el desarrollo poco 
consistente de programas para la formación de especialistas y, en 
particular, de docentes en este campo. De hecho, el personal docen- 
te incorporado a los sistemas abiertos y a distancia proviene, en su 
mayoría, de los sistemas escolarizados. Esto hace evidente cómo 
mediante la práctica educativa se posibilita el desarrollo de habilida- 
des que permiten a este tipo de profesores el cumplimiento de las 
funciones docentes propias de la citada modalidad educativa. 

En cuanto a la docencia, ésta constituye una actividad compleja 
vinculada con diversos ámbitos (social, institucional, grupal e in- 
dividual). Los problemas a los que se enfrenta todo docente en el 
aula son un reflejo de aquéllos que afectan a la sociedad en general 
y a las instituciones en particular. 

Ahora bien, en relación con la categorización de la práctica do- 
cente se observan dos tendencias. En la primera, esta actividad 
está considerada como un acto técnico de aplicación de procedi- 
mientos y recursos para la enseñanza, es decir, con una orienta- 
ción instrumentalista. En la segunda tendencia, la docencia es vis- 
ta como una profesión dado el reconocimiento de sus dimensiones 
de trabajo que van más allá de preparar e impartir clases, calificar 


* Ileana Rojas Moreno, 1998, “Tendencias en la formación profesional del li- 


cenciado en Pedagogía. El caso de la carrera de Pedagogía del SUA de la UNAM”. 
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tareas y exámenes, situando al profesor como un intelectual que 
dialoga e interactúa con objetos de conocimiento.! 

Por otra parte, desde principios de la década de los setenta y 
hasta la fecha, las necesidades y demandas planteadas por las ins- 
tituciones de educación superior de incorporación y preparación 
de personal para el desempeño de la docencia, han permitido 
consolidar programas de formación docente orientados a la pro- 
fesionalización. Desde esta perspectiva, la institucionalización de 
la formación docente en el nivel universitario ha derivado en una 
formación doble.” Gilles Ferry señala: a) el oficio de profesor que 
exige una formación académico-disciplinaria, y, b) una formación 
profesional acotada en el mejor de los casos a una habilitación pe- 
dagógica, entreverada de aspectos vinculados con tareas de con- 
certación, gestión y orientación, entre otras. 

En este sentido se enfatiza que la formación pedagógica puede 
plantearse con diferentes enfoques, que van desde un reduccionis- 
mo meramente técnico hasta la investigación sobre la práctica do- 
cente. Así, es posible argumentar que en este proceso las renovacio- 
nes técnicas son efímeras si no van acompañadas de la reflexión 
acerca de la relación interpersonal y las actitudes necesarias para 
favorecer el crecimiento personal del docente y de sus alumnos. Más 
aún, este panorama caracterizado tan a grandes rasgos se entreteje en 
una perspectiva más amplia y compleja a la que algunos teóricos 
han denominado Aldea global* o Sociedad del Conocimiento.? Sin 
duda, en el contexto educativo las TIC brindan numerosos apoyos 
para hacer más dinámico y flexible el proceso formativo, considerando 


6 Wilfred Carr, 1999, “¿Teoría, tecnología o praxis? El futuro de la educación 
del maestro”, en Tlaseca Ponce, Marta Elba (Coord.) El saber de los maestros en la 
formación docente, pp. 183-194. 

7 Gilles Ferry, 1990, El trayecto de la formación. Los enseñantes entre la teoría y 
la práctica. 

$ Marshall McLuhan, 1986, The Global Village (with Bruce R. Powers). 

? Peter Drucker, 1994, “The Age of Social Transformation”, en The Atlantic 
Monthly, Volume 273, Number 11, Boston. 
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que se enfrentan nuevas formas de interacción en ambientes de 
aprendizaje no presenciales, donde prevalece una comunicación 
mediada por los recursos tecnológicos, lo que ha generado múltiples 
retos para la formación de los seres humanos en general.'” 

En este escenario, al considerar la vertiginosidad de los avances 
tecnológicos y su consecuente impacto en el ámbito educativo, se 
vuelve obligado el tema de la formación y el desempeño docentes 
de todos los niveles y modalidades educativos a la luz de nuevos 
parámetros. Destaca también el tema de los estándares de compe- 
tencias en TIC para docentes, y a este respecto la UNESCO*' señala 
que en un contexto educativo sólido las TIC posibilitan la adquisi- 
ción y el desarrollo de competencias informacionales, sustentables 
sobre la base de una formación docente no sólo disciplinaria y pe- 
dagógica, sino además de una actualización tecnológica o de alfa- 
betización digital básica. 

En este sentido, resulta indispensable que el profesor maneje 
diversas herramientas tecnológicas para apoyar los procesos de 
enseñanza y aprendizaje; esto último en el supuesto de que la in- 
corporación de estos medios y su adecuada utilización didáctica 
deriven en una formación académica más consolidada, pensando 
—por ejemplo— en el uso de sitios web, redes sociales, blogs, pla- 
taformas educativas, webquest y portafolio electrónico, por men- 
cionar algunas de estas herramientas. 

En suma, el uso didáctico de las TIC coloca un fuerte debate sobre 
el papel de los docentes en la escuela, al discutir el pasaje entre el 
modelo de aula tradicional, centrado en la enseñanza y en el profe- 
sor con recursos elementales, al de un modelo centrado en el estu- 
diante y en el aprendizaje, perfilando con ello el papel del profesor 


10 Tleana Rojas Moreno, y Zaira Navarrete Cazales, 2013, “Incorporación de las 
TIC en la práctica docente del SUAYED-FFyL, UNAM” en Navarro Leal, Marco Aure- 
lio y Navarrete Cazales, Zaira (coords.), Comparar en educación. Diversidad de 
intereses, diversidad de enfoques, pp. 357-371. 

"UNESCO, 2008, Estándares de competencia en tic para docentes. 
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visto como un mediador. En el caso específico del SUAyED/FFyL,* en 
la construcción de la práctica docente cotidiana, el profesor ha teni- 
do que adaptarse a una situación educativa diferente en la cual su 
tarea principal no es la de “impartir clases”, y en la que tampoco los 
alumnos están obligados a asistir regularmente dado que cuentan 
con materiales para el estudio independiente. Las actividades del 
docente en esta modalidad se han centrado en brindar apoyo aca- 
démico a los alumnos acerca de aspectos diversos: uso de guías y 
textos, desarrollo de estrategias de estudio, aclaración de dudas, así 
como propuestas para la organización de grupos de trabajo, inter- 
cambio de ideas y procedimientos de evaluación, entre otras. 

Respecto de la estrategia institucional para la formación docen- 
te en esta entidad,'* desde 1977 y hasta 1990 se contó con la Uni- 
dad de Asesoría Pedagógica para la impartición de cursos anuales 
a los profesores adscritos al sistema. De 1992 a 2000 los apoyos 
para la formación y actualización docentes se centraron en una 
oferta de cursos, seminarios, talleres y diplomados. A partir 2005, 
la Coordinación de Universidad Abierta y Educación a Distancia 
(CUAED) de la UNAM quedó a cargo de la actualización docente 
mediante una cartera temática de cursos orientados básicamente 
al manejo de plataformas electrónicas como espacios virtuales de 
enseñanza y aprendizaje, la asesoría en línea y la utilización de las 
TIC en el estudio a distancia. Sin embargo, se estima que a pesar de 
la oferta descrita, la actualización de corte tecnológico es diferente 
en cada una de las Licenciaturas del SUAyED, y por consiguiente la 
práctica docente observa rasgos específicos. 


12 C.f. Margarita Vera, 2005, “Formación docente de los tutores del Sistema 
Universidad Abierta de la Facultad de Filosofía y Letras (UNAM)”; Ileana Rojas 
Moreno, 2010, “La tutoría en el Sistema Universidad Abierta de la Facultad de 
Filosofía y Letras: definición y construcción de una modalidad de docencia en 
sistema abierto”. En Ducoing, Patricia (coord.), Tutoría y mediación II, pp. 27-57. 

1 Tleana Rojas Moreno, 2010, “La tutoría en el Sistema Universidad Abierta de la 
Facultad de Filosofía y Letras: definición y construcción de una modalidad de docen- 


cia en sistema abierto”. En Ducoing, Patricia (coord.), Tutoría y mediación II, pp. 27-57. 
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II. Referentes de orden teórico-metodológico 


Un punto de partida se derivó de una revisión analítica sobre edu- 
cación comparada y educación internacional con autores como 
Altbach y Kelly,'* Schriewer,'? Meyer y Ramírez,!* Bray” entre otros. 
Bajo este conjunto de lógicas y para efectos del citado proyecto, se 
argumenta que: 


La investigación comparada representa un ámbito de búsqueda y 
construcción de conocimientos, sin perder de vista la complejidad 
de los problemas de construcción teórica, epistémica y metodoló- 
gica. En este sentido, estimamos que el abordaje de corte compara- 
tivo aporta una estructura para la organización y desarrollo de lí- 


neas de investigación.'* 


Sustentamos lo anterior al encontrar que en las últimas décadas 
la investigación comparada se ha proyectado como un ámbito teó- 
rico y metodológico cada vez más importante, sobre todo a partir 
de los vertiginosos procesos de internacionalización y globalización. 
Entendida como perspectiva de estudio, la investigación comparada 


14 Philip G. Altbach, y Gail P. Kelly, 1990, Nuevos enfoques en educación comparada. 

IS Tiirgen Schriewer, 1989, “La dualidad de la educación comparada: compara- 
ción intercultural y exteriorización a escala mundial”. En: Revista Perspectivas. 
Vol. XIX, No. 3. 415-433; Júrgen Schriewer, 1996, “1. Sistema mundial y redes de 
interrelación: La internacionalización de la educación y el papel de la educación 
comparada”. En Miguel Ángel Pereyra, et al. (Ebs.), Globalización y descentraliza- 
ción de los sistemas educativos. 17-58. 

1 John W. Meyer y Francisco O. Ramírez, 2002, “La institucionalización mun- 
dial de la educación”, en Schriewer, Júrgen (comp.), 2002, Formación del discurso 
en la educación comparada, pp. 91-111. 

17 Mark Bray, y Jiang, Kai, 2010, “La comparación de sistemas”. En: Bray, Mark 
et al. Educación comparada. Enfoques y métodos. pp. 159-183. 

1 Tleana Rojas Moreno, I y Navarrete Cazales, Zaira, 2010, “Educación compara- 
da: reflexiones para la construcción de una metodología de investigación” En Nava- 


rro Leal, Marco Aurelio (coord.), Educación Comparada. Perspectivas y casos, pp. 40. 
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ofrece abordajes analíticos de sistemas diversos (p. ej., económicos, 
políticos, jurídicos, educativos, tecnológicos, etcétera), los cuales 
han posibilitado ubicar semejanzas y diferencias entre entidades, 
regiones, o bien, países, para así detectar problemas comunes y so- 
luciones probadas. Coincidimos con los expertos en el tema” en 
que, mediante los abordajes comparativos en un campo de estudio 
específico, como lo es el educativo, es posible identificar tendencias 
y procesos de convergencia y divergencia. Finalmente, a través de la 
investigación comparada se han difundido y retroalimentado los 
acuerdos derivados de reuniones y conferencias internacionales 
sobre distintos aspectos de los procesos sociales. 

Así, en este trabajo retomamos uno de los argumentos de 
Schriewer,” al enfatizar que la investigación comparada compren- 
de tanto un marco conceptual y metodológico como un trabajo de 
análisis sociohistórico.?. Por tanto, siguiendo este planteamiento 


1 Cf. Philip G. Altbach, y Gail P. Kelly, 1990, Nuevos enfoques en educación 
comparada; Jiirgen Schriewer, 2002, 1. Educación comparada: un gran programa 
ante nuevos desafíos”. En: Júirgen Schriewer (comp.), 2002, Formación del discurso 
en la educación comparada. pp. 13-38. 

2 Jiirgen Schriewer, 2002, “1. Educación comparada: un gran programa ante 
nuevos desafíos”. En: Júrgen Schriewer (comp.), 2002, Formación del discurso en la 
educación comparada. pp. 13-38. 

2 De acuerdo con Júirgen Schriewer, 2002, los contextos sociales (locales, nacio- 
nales, internacionales, globales) ejercen una influencia decisiva sobre fenómenos in- 
ternos en ámbitos más acotados. Tal es el caso del campo educativo al considerar los 
procesos de la educación, las organizaciones de los sistemas educativos, los modelos 
de interacción pedagógica o las tradiciones del pensamiento educativo, así como so- 
bre sus efectos sociales y problemas resultantes. Bajo esta lógica, dichos contextos 
sociales, que se presuponen eficaces, se pueden descomponer en variables contextua- 
les particulares (variables explicativas), según intereses teóricos determinados. 

En este sentido encontramos que la ampliación de la base experiencial (inter- 
nacional, etc.) despliega, a través de la comparación, un campo de observación, de- 
sarrollado histórica y socialmente, que contiene en sí mismo estas variables condi- 
cionantes en diversas intensidades, y que, en ese sentido, hace analizable de forma 
ordenada el poder efectivo de esas variables con miras a identificar la relación de 


explicación existente entre las condiciones contextuales (societales, nacionales, etc.) 
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encontramos que todos los ámbitos de estudio en el marco de una 
designación común (en este caso el campo educativo), abarcan ti- 
pos divergentes de teorías (científicas, de reflexión) relacionadas 
con orientaciones funcionales y la definición concomitante de 
problemas de diferentes subsistemas de la sociedad. Por cuanto a 
los enfoques de las estrategias teórico-metodológicas a utilizar, 
hemos combinado de manera justificada tratamientos y procedi- 
mientos tanto de corte cuantitativo como cualitativo, atendiendo 
al ordenamiento propuesto en la obtención de productos indica- 
dos en los objetivos específicos del proyecto. 

En cuanto a las preguntas de investigación formuladas como 
guía se propusieron, las siguientes: 


» ¿Cuáles son las semejanzas y diferencias en la práctica do- 
cente de los profesores de la División SUAyED/FFyL? 

» ¿A partir de cuáles referentes teórico-metodológicos incor- 
poran los docentes de dicha entidad el uso de las TIC en mo- 
dalidades no presenciales (educación abierta y a distancia)? 


En el contexto de los procesos de internacionalización y virtua- 
lización de la educación superior, ¿cuáles son las semejanzas y di- 
ferencias en la perspectiva de los profesores respecto de los apor- 
tes, las ventajas y limitaciones de la presencia de las TIC, para el 
desarrollo de la práctica docente en las diversas Licenciaturas de 
esta modalidad educativa? 

En una visión conjunta, partimos de la premisa de caracterizar 
la práctica docente en vinculación con las condiciones de for- 
mación y profesionalización de la planta académica de nuestra 
entidad. El abanico de aspectos a abordar incluye aspectos como 
los siguientes: contexto de la formación, manejo de contenidos 


y los fenómenos educativos intra-societales. Lo anterior como parte del despliegue y 
aplicación de diversos procedimientos metodológicos para la construcción de cate- 


gorías de análisis y el desarrollo de la contextualización de los casos a comparar. 
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académicos específicos, bases psicopedagógicas de la docencia, mar- 
co curricular de la formación académica, utilización de las TIC en 
la práctica educativa, estrategias de aprendizaje y evaluación. 

Otra condición vinculada con la caracterización del perfil de los 
docentes de la entidad, ha consistido en partir de la base de la apro- 
ximación comparativa como un ejercicio de investigación complejo 
para abordar de manera articulada las tareas de formación y profe- 
sionalización de los docentes. Por ello hemos insistido en presentar 
nuestra investigación en términos de un proceso de valoración que, 
sin prescindir del manejo de instrumentos metodológicos y técnicos, 
permita recuperar el encuadre de una contextualización sociohistó- 
rica en un marco institucional, a la vez que influya para la impulsar la 
participación de los docentes en los procesos de incorporación y 
manejo de las TIC en el trabajo cotidiano. 

Las categorías analíticas definidas fueron las intermedias de 
“virtualización de la educación superior” y “procesos de interna- 
cionalización de la educación superior”? dejando como categoría 
central la de “manejo de TIC”, misma que ha servido de eje estruc- 
turante para efectuar el análisis comparativo.” En paralelo a la 


2 Respecto de las categorías de análisis de virtualización de la educación e interna- 
cionalización de la educación superior en México, nos interesa destacar que con ambas 
acepciones aludimos a sendos procesos complejos derivados de *....las tendencias ha- 
cia la intensificación de las relaciones globales de interacción e intercambio, la interco- 
nexión mundial en los campos de la comunicación social y la armonización transna- 
cional de los modelos y las estructuras sociales... (Schriewer, 1996: 17)”, así como de 
la integración de los avances científicos y tecnológicos en la modalidad de TIC *...en 
una perspectiva internacional e intercultural para aprovechar su impacto en la ense- 
ñanza, la investigación y el servicio de las instituciones educativas... (UNESCO, 2008). 

2 C.f. Xiomara Zarur, 2011, “Integración regional e internacionalización de la 
educación superior en América Latina y el Caribe”. En IESALC (ed), Tendencias de 
Educación Superior en América Latina y el Caribe; Sara Fernández López y, Emilio 
Ruzo Sanmartín, 2004, “Los procesos de internacionalización y globalización en la 
educación superior: un análisis de los países”, Revista de Educación, núm. 335, 
383-413; UNESCO, 1998, Declaración mundial sobre la educación superior en el siglo 


xxi: Visión y acción y marco de acción prioritaria para el cambio y el desarrollo de 


ILEANA ROJAS MORENO E ZAIRA NAVARRETE CAZALES | 


delimitación del encuadre se han realizado actividades de sistema- 
tización y análisis de fuentes bibliohemerográfica y documental, 
integración de bases de datos, trabajo de campo mediante la apli- 
cación de encuestas, formación de recursos humanos (tesistas) y 
socialización de productos de investigación mediante publicacio- 
nes y presentaciones en eventos nacionales e internacionales. 


III. El ejercicio de la comparatividad y los avances 
de investigación obtenidos 


Para dar soporte teórico al multicitado proyecto, partimos de con- 
siderar la diferenciación propuesta por Schriewer”* acerca de los 
tipos de comparatividad aplicables en la investigación. El primero 
es la comparación simple o de nivel único, procedimiento consis- 
tente en relacionar objetos a comparar, considerando solamente 
sus aspectos observables; en este primer nivel sólo se realiza un 
análisis por campos de características homólogas, y alcanza un avan- 
ce de descripción básico de la información. El segundo tipo es la 
comparación compleja o de niveles múltiples, procedimiento me- 
diante el cual se abordan las relaciones que pueden establecerse 
entre los distintos fenómenos, variables o niveles de sistemas (es- 
tudios de caso). Para ello procuramos aplicar la estrategia median- 
te ejercicios como los siguientes: 


la educación superior; UNESCO, 2006, Enseñanza a distancia, en 38% Semana del 
60* aniversario de la UNESCO; John W. Meyer y Francisco O. Ramírez, 2002, “La 
institucionalización mundial de la educación”, en Schriewer, Júrgen (comp.), 2002, 
Formación del discurso en la educación comparada, pp. 91-111. 

Y Jiirgen Schriewer, 1989, “La dualidad de la educación comparada: compara- 
ción intercultural y exteriorización a escala mundial”. En: Revista Perspectivas. Ma- 
drid: Ministerio de Educación y Ciencia. Vol. XIX, No. 3. 415-433; Jiirgen Schriewer, 
1996, “1. Sistema mundial y redes de interrelación: La internacionalización de la 
educación y el papel de la educación comparada”. En Miguel Ángel Pereyra, et al. 


(Eds.) Globalización y descentralización de los sistemas educativos. pp. 17-58. 
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1) Formular articulaciones hipotéticas entre variables identifica- 
das a diferentes niveles de análisis. 

2) Identificar sus manifestaciones empíricas observables como 
grupos de fenómenos variables, incorporados en diversos con- 
textos socioculturales. 

3) Vincular estas relaciones empíricas una con otras, a la par que 
con las hipótesis de investigación formuladas previamente, 
para examinar su capacidad de generalización teórica y de ex- 
plicación.? 


Con especial énfasis en el último aspecto, insistimos en la im- 
portancia de la comparatividad en el campo de conocimiento edu- 
cativo. En cuanto a la diversidad de actividades y productos que 
han conformado el trabajo del proyecto de investigación de refe- 
rencia, presentamos los que consideramos más relevantes tanto 
por el compromiso institucional adquirido como por el potencial 
para derivar otras pistas de búsqueda en futuras investigaciones. 


III. 1 Bases de datos 


Durante los dos primeros años del citado Proyecto y en el marco 
de los seminarios de estudio programados, se efectuaron diversas 
actividades abocadas a la construcción de dos bases de datos de las 
que se ha derivado el soporte del análisis estadístico para respon- 
der a dos requerimientos: a) acopiar y sistematizar datos para ca- 
racterizar subsistemas, posibilitando así la comparación intrasiste- 
mas; y, b) contar con insumos (referente empírico) sobre 


2 Ileana Rojas Moreno, y Zaira Navarrete Cazales, 2013, Incorporación de las 
TIC en la práctica docente del SUAyED-FFyL, UNAM” en Navarro Leal, Marco Aure- 
lio, y Navarrete Cazales, Zaira (Coords.) Comparar en educación. Diversidad de 
intereses, diversidad de enfoques, pp. 357-371. 

2 La estrategia de comparación “intrasistemas” se basa en la siguiente argu- 
mentación propuesta por Bray y Kai (2010): “Al menos en apariencia, los sistemas 
han sido durante mucho tiempo la unidad de análisis prominente en el campo de 


la educación comparada. Pero un examen detallado muestra que los investigadores 
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unidades de análisis a comparar. Presentamos aquí el caso de la 
Base de datos sobre Encuesta a Profesores de la División SUAyED/ 
FFyL, instrumento consistente en una matriz de concentrado de 
información obtenida a partir de dos actividades: a) trabajo de 
campo basado en el diseño de un instrumentos (cuestionario tipo 
encuesta), aplicado mediante el recurso de plataforma virtual y a 
partir del cual se recabó información tanto del perfil académico 
como del desarrollo de la práctica docente atendiendo a la incor- 
poración y manejo de TIC; y, b) sistematización y construcción de 
la base de datos de referencia. Apegándonos a la extensión permi- 
tida en el contenido del presente documento, y dado que el análisis 
de la información recabada aún se encuentra en proceso, comen- 
taremos aquí algunos de los principales resultados preliminares 
obtenidos, los cuales se han organizado en los siguientes rubros. 
a) Caracterización del universo docente y delimitación de la 
muestra” Actualmente la planta docente de la División SUAyED/ 


raras veces definen lo que quieren decir con “sistemas”. El campo ha tenido una 
tendencia a identificar sistemas con países y relativamente poco estudios han ex- 
plorado sistemas subnacionales e internacionales. De las definiciones surge un 
desafío, ya que los sistemas de educación no son fáciles de conceptualizar o deli- 
near. Sin embargo, un desafío puede convertirse en una oportunidad: los investi- 
gadores pueden explorar las implicancias de diferentes definiciones y fronteras, e 
identificar los caminos a través de los cuales distintos modos de conceptualizar 
sistemas de educación pueden conducir a diferentes comprensiones y acuerdos. 
[...] El estudio de sistemas puede, entonces, ser multifacético. Por un lado, con- 
centrarse en sistemas de educación nacionales, lo que ha sido la tradición en el 
campo [por] mucho tiempo y, por otro, puede alcanzar sistemas intranacionales e 
internacionales. Los territorios más pequeños [...] pueden proporcionar un terre- 
no sumamente fértil para estudios analíticos; y en el caso de las escuelas interna- 
cionales [...] la comparación de sistemas puede ser abordada desde el nivel insti- 
tucional. Así, el trabajo comparativo enfocado en sistemas como unidad de 
análisis raras veces es simple pero, en verdad, puede ser provechoso e instructivo.” 
Cf. Bray y Kai, 2010: 179-180, 183. 

27 La caracterización desarrollada en este inciso se elaboró con base en los da- 


tos proporcionados por la Jefatura de la División SUAyED/FFyL (agosto, 2014). 
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FFyL cuenta con 289 profesores agrupados en ocho Licenciaturas 
con la siguiente distribución (ver Anexo-Gráfica 1): Filosofía 8% (23 
casos), Geografía 10% (28 casos), Historia 16% (46 casos), Lengua y 
Literatura Hispánicas 11% (32 casos), Lengua y Literatura Moder- 
nas Inglesas 3% (9 casos), Pedagogía en Modalidad Abierta 14% (41 
casos), Bibliotecología y Estudios de la Información en Modalidad a 
Distancia 7% (21 casos), Pedagogía en Modalidad a Distancia 31% 
(89 casos). Podemos observar que un poco menos de la mitad de los 
profesores (45%) está adscrita a la Licenciatura en Pedagogía, con 
un mayor predominio de la Modalidad a Distancia. 

En relación con el grado académico de la planta docente de esta 
entidad, en la Gráfica N* 2 podemos observar que en proporción 
el 50% de los profesores tiene el grado de Licenciatura, el 26% el 
grado de Maestría y el 24% restante cuenta con el grado de Docto- 
rado (ver Anexo-Gráfica N* 2). De acuerdo con la Gráfica N? 3, la 
distribución de grados según la Licenciatura de adscripción es re- 
lativamente homogénea, salvo en los casos de Historia, Pedagogía 
en Modalidad Abierta y Pedagogía en Modalidad a Distancia en 
los que el predominio es el del nivel de licenciatura (ver Anexo- 
Gráfica N? 3). 

En cuanto al tipo de nombramiento académico de los profesores 
de la División SUAyED/FFyL y de acuerdo con la Gráfica N? 4, el 90% 
(261 casos) tiene el nombramiento de Profesor de Asignatura No 
definitivo (por contrato), mientras que el 20% restante (28 casos) 
cuenta con el nombramiento de Profesor de Carrera de Tiempo 
Completo y la definitividad respectiva (ver Anexo-Gráfica 4). La 
distribución del tipo de nombramiento según la Licenciatura de 
adscripción se muestra en la Gráfica N? 5, en la que podemos ob- 
servar que con excepción de la Licenciatura en Letras Modernas 
Inglesas en la que el 67% de la planta docente tiene el nombramiento 
de Profesor de Carrera de Tiempo Completo, en el resto de las Li- 
cenciaturas el personal docente permanece en condiciones de con- 
tratación eventual (inestabilidad laboral) y con un tiempo de dedi- 
cación a la docencia muy reducido (ver Anexo-Gráfica N* 5). 
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En cuanto a la delimitación de la muestra de profesores perte- 
necientes a esta entidad institucional, cabe señalar que no se deter- 
minó criterio alguno de selección por lo que entre agosto de 2014 
y marzo de 2015 la encuesta fue enviada en forma reiterada y vía 
correo electrónico a todos los docentes. El resultado obtenido fue 
que un poco más de la mitad respondió el instrumento (52%, 150 
profesores). 

b) Procesos de incorporación de las TIC. Del total de profeso- 
res encuestados (150 casos) y según la Gráfica N* 6, el 78% (117 
casos) cuenta con una o más formas de actualización para el ma- 
nejo de las TIC en la práctica docente, frente a un 22% (33 casos) 
que reportó no contar alguna actualización (ver Anexo-Gráfica N* 
6). En proporción y de acuerdo con la Gráfica N? 7, las modalida- 
des de actualización elegidas fueron la de cursos (69%), talleres 
(13%), diplomados (10%), y laboratorios (1%); un 7% no indicó 
modalidad alguna (ver Anexo-Gráfica N” 7). De acuerdo con la 
opinión de los profesores y tal y como lo muestra la Gráfica N? 8, 
el 44% señaló la superación personal como motivo para allegarse 
este tipo de actualización, mientras que el 38% lo relaciona con la 
superación académica y el 18% restante ubica la actualización 
como un requisito laboral (ver Anexo-Gráfica N? 8). 

c) Manejo de las Tic en la práctica docente. Por lo que se 
refiere a la utilización de las TIC por parte de los profesores y 
para el trabajo cotidiano con los alumnos, en la Gráfica N? 8 se 
indican los programas utilizados de manera habitual destacando 
en orden de frecuencias el procesador de texto, el diseño con 
Power Point y la hoja electrónica de cálculo; con una menor utiliza- 
ción se reportan las bases de datos, el software de datos estadísticos 
en ciencias sociales, la edición gráfica, el lenguaje de programa- 
ción, el procesador de datos estadísticos, la edición de audio y vi- 
deo, y finalmente el software de entretenimiento y los videojuegos 
(ver Anexo-Gráfica N* 9). 

En la perspectiva de los docentes, el 34% considera que el ni- 
vel de integración de las TIC en la práctica docente cotidiana es 
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altamente satisfactorio, mientras que el 54% lo estima como satis- 
factorio, y un 12% de los profesores lo encuentra poco satisfactorio. 

En relación con los procesos de incorporación y manejo de TIC 
en el trabajo cotidiano, en la Gráfica 2 puede apreciarse que, según 
la percepción de los docentes de la División SUAyED, un poco más 
de la mitad (54%) considera haber alcanzado un nivel satisfactorio 
en cuanto a la integración de las TIC en el desarrollo de la práctica 
docente (Ver Anexo-Gráfica 2). 


111.2 Formación de recursos humanos y titulación 


En el marco del citado proyecto se consideró el rubro de formación 
de recursos humanos para la investigación, a partir de la elabora- 
ción de trabajos de titulación, al plantearse como uno de los objeti- 
vos específicos: “Contribuir en la formación de recursos humanos 
de egresados de licenciatura, con apoyos para elaboración de tesis y 
realización de estudios de posgrado”. Cabe señalar que a lo largo 
de poco más de dos años de trabajo se han fortalecido vínculos con 
los estudiantes de la Licenciatura en Pedagogía de la División 
SUAyED/FFyL y con la Academia Mexicana de Ciencias para el Pro- 
grama XXITI Verano de la Investigación Científica. El resultado ob- 
tenido arroja la incorporación de más de una docena de estudiantes 
en el conjunto de actividades básicas de investigación (recolección, 
sistematización y análisis de información, diseño y aplicación de 
instrumentos, elaboración de reportes de investigación, entre otras). 

Asimismo, se cuentan ya los tres trabajos de titulación en pro- 
ceso. El primero de ellos se denomina “Estudio comparativo de 
licenciaturas en educación en modalidades no presenciales en Mé- 
xico”, y está a cargo de la alumna Edith Nerea Alonso Rodríguez. 


2 Tlleana Rojas Moreno, y Zaira Navarrete Cazales, 2013, Incorporación de las 
TIC en la práctica docente del SUAyED-FFyL, UNAM” en Navarro Leal, Marco Aure- 
lio, y Navarrete Cazales, Zaira (coords.), Comparar en educación. Diversidad de 


intereses, diversidad de enfoques, p. 7. 
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Con este trabajo se ofrecerá una caracterización de la oferta acadé- 
mica de las licenciaturas en educación en modalidades no presen- 
ciales en México, a modo de analizar comparativamente las seme- 
janzas y diferencias, y destacar fortalezas y debilidades. 

El segundo trabajo se presenta con el título de “Análisis compara- 
tivo del marco normativo para la aprobación de planes y programas 
de educación superior en modalidades no presenciales. Reflexio- 
nes sobre el caso mexicano”, y su elaboración está a cargo de la 
alumna Cynthia Zenteno Bustamante. Mediante este ejercicio de 
contrastación del citado marco normativo se buscará ubicar simi- 
litudes y divergencias entre los planos de la educación pública y 
privada, analizando la congruencia entre la reglamentación local 
(nacional) y las recomendaciones y exigencias establecidas en el 
plano internacional. 

El tercero y último trabajo se denomina “Oferta de movilidad 
estudiantil para estudios de posgrado en modalidades no presen- 
ciales en Reino Unido como opción para estudiantes mexicanos”, y 
está a cargo de la alumna Claudia Guzmán Silva. Con esta variante 
de la investigación se propone ofrecer una caracterización panorá- 
mica de la oferta en educación superior en modalidades no pre- 
senciales en el Reino Unido, a fin de analizar las condiciones de la 
movilidad estudiantil en el contexto de referencia, para así derivar 
algunas consideraciones y recomendaciones ad hoc. 

Los trabajos de titulación anteriormente mencionados se encuen- 
tran en un cincuenta por ciento de avance y habrán de concluirse 
hacia finales de 2015. 


II1.3 Eventos y publicaciones 


En paralelo con la realización de las actividades ya mencionadas, se ha 
atendido la producción y la socialización del conocimiento obtenido 
en el marco del proyecto de investigación de referencia. Esto último en 
relación con una de las siete líneas de acción definidas de inicio, que es 
la de difusión académica. Para esta línea del Proyecto programamos 


[ 271] 


[ 272 ] 


Pa 


| CAPÍTULO DIEZ. ESTRATEGIAS DE FORMACIÓN DE DOCENTES 


actividades tanto de participación en eventos nacionales e internacio- 
nales, como de organización de eventos interinstitucionales. 

Nos interesa mencionar entre otros, productos tales como doce 
ponencias presentadas en eventos nacionales e internacionales, 
con un promedio de cuatro trabajos por año, dos artículos en re- 
vistas, cinco capítulos de libros, un libro publicado y dos libros en 
proceso de integración, dos memorias de congresos, entre otros. 
Con base en lo anterior podemos afirmar que el conocimiento di- 
vulgado da cuenta tanto de las formas de producción como de los 
resultados de una investigación socioeducativa, con amplias posi- 
bilidades de generalización de argumentaciones en otros ámbitos 
locales, nacionales e internacionales. 


IV. Conclusiones 


Mediante la puesta en marcha del proyecto de investigación de re- 
ferencia hemos podido apreciar que, ante el panorama mundial de 
la globalización, se requiere asumir una postura de compromiso 
con las estrategias comparativas bajo parámetros amplios que tras- 
cienden los límites de los llamados estudios nacionales. Esta pos- 
tura nos ha posibilitado identificar problemas comunes y formular 
hipótesis que requieren de un trabajo en forma cooperativa entre 
países, lo que derivaría en el establecimiento de vínculos fortaleci- 
dos entre las políticas educativas y las prácticas educativas reales. 
En este sentido afirmamos que la educación comparada nos ofre- 
ce un espacio de actualización constante mediante el análisis de 
resultados que arrojan investigaciones efectuadas en contextos tan 
complejos como la realidad social misma. Con el trabajo de inves- 
tigación realizado hasta el momento, hemos intentado recuperar el 
uso de la comparatividad no sólo entre naciones, internacional sino 
también a nivel nacional, local, entre diferentes entidades, agencias, 
espacios, aplicando así la estrategia de comparación intrasistemas. 
Asimismo, reiteramos nuestro posicionamiento acerca del uso de la 
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comparatividad en educación como una opción de búsqueda teórica, 
epistémica, metodológica y, por supuesto, interdisciplinaria, que so- 
bre la base de la contextualización sociohistórica posibilite la defini- 
ción de una agenda de investigación fructífera, abierta tanto a pro- 
blemas teóricos como de explicación de la variedad de fenómenos 
educativos de contextos culturales diversos. 

En cuanto a los hallazgos obtenidos y la presentación de avances 
de resultados, consideramos que el predominio atribuido a los avan- 
ces tecnológicos para la divulgación de la información en el ámbito 
educativo, representa un desplazamiento importante de la tradición 
académica formadora por excelencia principalmente en lo que se 
refiere al nivel de educación superior. Como puede apreciarse a par- 
tir del análisis de avances sobre el caso del SUAyED/ffyL-UNAM, es un 
hecho que la presencia envolvente de las TIC en la educación supe- 
rior ha transformado la producción y circulación del conocimiento, 
no obstante que las condiciones de infraestructura institucional es- 
tén rebasadas para ofrecer el soporte académico, tecnológico y labo- 
ral que garantizara una mayor potencialización de los recursos. 

Así anticipamos a manera de conclusión que, en un futuro in- 
mediato, los retos para afrontar nuevos escenarios serán cada vez 
más complicados desafiando permanentemente la inteligencia hu- 
mana, y llevándonos por caminos definidos por los avances de la 
ciencia y la tecnología. 
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Anexos: Gráficas 


Gráfica N” 1. Licenciaturas de adscripción de los profesores del 
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Fuente: Datos proporcionados por la Jefatura de la División SUAyED/FFyL 
(agosto, 2014). 
Gráfica N* 2. Grado académico de la planta docente 
de la división SUAyED/FFyL 
(Porcentajes) 
E] Licenciatura 
O Maestría 
[ Doctorado 
Fuente: Datos proporcionados por la Jefatura de la División SUAyED/FFyL 
y (agosto, 2014). 
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Gráfica N* 3. Grado académico de los profesores 
de la división SUAyED/FFyL 
según la licenciatura de adscripción 
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Fuente: Datos proporcionados por la Jefatura de la División SUAyED/FFyL 
(agosto, 2014). 


Gráfica N* 4. Tipo de nombramiento académico 
de los profesores de la división SUAyED/FFyL 


El Profesores de asignatura 


a Profesores de carrera TC 


Fuente: Datos proporcionados por la Jefatura de la División SUAyED/FFyL 
(agosto, 2014). 
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Gráfica N* 5. Tipo de nombramiento de los profesores 
de la división SUAyED/FFyL 
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Fuente: Datos proporcionados por la Jefatura de la División SUAyED/FFyL 
(agosto, 2014). 


Gráfica N? 6. Actualización de docentes 
para el manejo de Tic 


E Actualización para el manejo 
de TIC en la práctica docente 


E En actualización 


Fuente: Base de datos sobre Encuesta a Profesores (Proyecto PAPIIT Clave 
IN-RN 403813, abril, 2015). 
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Gráfica N” 7. Modalidades de actualización elegidas 
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Fuente: Base de datos sobre Encuesta a Profesores (Proyecto PAPIIT Clave 
IN-RN 403813, abril, 2015). 


Gráfica N” 8. Motivos por los que se requiere la formación 
en el manejo de Tic 
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Fuente: Base de datos sobre Encuesta a Profesores (Proyecto PAPIIT Clave 
IN-RN 403813, abril, 2015). 
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Gráfica N” 9. Programas utilizados habitualmente 
en la práctica docente en el SUAyED 
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Fuente: Base de datos sobre Encuesta a Profesores (Proyecto PAPIIT Clave 
IN-RN 403813, abril, 2015). 


Gráfica N? 10. Nivel de integración de las TIC 
en la práctica docente del SUAyED 
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Fuente: Base de datos sobre Encuesta a Profesores (Proyecto PAPIIT Clave IN- 
RN 403813, abril, 2015). 
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Síntesis 


El presente trabajo trata sobre la forma como se han llevado a cabo 
las propuestas de enseñanza en el sistema abierto y a distancia 
de la Facultad de Filosofía y Letras haciendo énfasis en el trabajo 
que se realiza en la tutoría. 

La tutoría, que no es la sustitución de una clase del sistema pre- 
sencial, ofrece las bases para que los alumnos aprendan a relacio- 
narse con los contenidos de forma reflexiva y autodidacta. Asimis- 
mo, la formación no se reduce a la adquisición de contenidos 
académicos y en la tutoría se establece una relación entre los do- 
centes y los alumnos, así como entre los compañeros del curso, 
que permite también un aprendizaje social y cultural. 


Introducción 


En el presente trabajo se hablará del surgimiento de las ideas sobre 
la ampliación de oportunidades para que las personas que no han 
podido terminar sus proyectos de formación (profundizar en los 
conocimientos de su actividad profesional, realizar una carrera o 
seguir un posgrado) puedan lograrlo. De estas ideas surgieron 
las propuestas de los sistemas abiertos de enseñanza, educación a 
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distancia y educación en línea que han prosperado y se han ex- 
pandido en los últimos años. 

En la UNAM, la propuesta de crear el Sistema de Universidad 
Abierta condujo a la reflexión de plantear otras formas de trabajo 
en la formación de los profesionistas de esta institución, desde la 
transformación de los planes curriculares hasta los procesos de en- 
señanza y aprendizaje. En el presente trabajo sólo se aborda lo que 
corresponde a la labor docente en la tutoría. 


I. Antecedentes de la creación de los sistemas 
de enseñanza abiertos o a distancia 


Entre las décadas de los sesenta y setenta del siglo pasado surgió la 
idea de que era necesaria una educación permanente; muchos 
adultos que por alguna razón habían suspendido los estudios esta- 
blecidos en las instituciones (nivel básico, bachillerato o estudios 
superiores) aspiraban a terminar esos cursos, o había quienes de- 
seaban estudiar algo específico de su interés. Se propusieron en- 
tonces cursos de educación continua y los sistemas de educación a 
distancia. 

El primer proyecto de estudios superiores a distancia fue la 
Open University de Gran Bretaña, creada en 1969 y se le denomi- 
nó abierta porque trataba de eliminar los requisitos formales de 
ingreso. La característica central de un sistema de educación 
abierta es su flexibilidad, ya que no hay un horario establecido 
para estudiar ni un lugar único, los alumnos pueden elegir la for- 
ma de aprender y los recursos para hacerlo. En la Open University 
a los estudiantes les enviaban textos por correspondencia y apo- 
yos de medios audiovisuales. No pasaron muchos años para que 
el proyecto de los estudios universitarios a distancia se llevara a 
cabo en otros países. 
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De acuerdo con José Luis García! las universidades a distancia 
surgieron en una época que se caracterizaba por una vocación de- 
mocrática, ya que hubo una apertura de la enseñanza superior a 
grandes masas de la población y una vocación tecnológica por la 
adopción de técnicas de comunicación que permitieron modificar 
las clases convencionales. 

Lo que caracteriza a este tipo de sistemas de enseñanza es que 
atiende a una población geográficamente dispersa y el proceso de 
aprendizaje no es presencial, el alumno permanece en su contex- 
to cultural si cuenta con los medios y puede realizar sus estudios 
en su casa o en donde labora, la utilización de los medios técni- 
cos es básica. 

La institución que va a llevar a cabo estos sistemas de enseñanza 
requiere una planeación y organización previa y puntual para 
elaborar y distribuir los materiales de estudio, así como crear 
plataformas educativas que permitan la comunicación entre los 
participantes y el trabajo de la información y el conocimiento. 


1.1. El Sistema de Universidad Abierta de la UNAM 


En los años setenta se crea en México el Sistema de Universidad 
Abierta (SUA). Fue una época en que se expandieron las institucio- 
nes de educación superior y creció la matrícula estudiantil. El pro- 
pósito del SUA era extender la educación a grandes sectores de po- 
blación; tenía que otorgar los mismos créditos, certificados, títulos 
y grados y exigir los mismos requisitos existentes en la UNAM. 

La idea inicial era que la Universidad saliera de sus muros y las 
personas realizaran sus estudios sin calendarios ni horarios rígi- 
dos en los propios centros de trabajo. El apoyo que recibió el SUA 
fue limitado y se planteó una orientación diferente, así que quedó 


! José Luis García Garrido, junio 1989, “Perspectivas de la educación superior 
a distancia: una visión internacional”. Revista iberoamericana de educación supe- 
rior a distancia, 1, (3), pp. 167-182. 
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exclusivamente como sostén para el mejoramiento del sistema esco- 
larizado: apoyó la oferta de educación superior, aunque no de una 
gran población y dentro de las instalaciones de la UNAM, por tanto 
no se aumentaron las inversiones ni se crearon nuevas instalaciones. 

Cada Facultad tuvo la libertad para organizar su propia forma 
de trabajo (materiales de estudio con la concepción de aprendi- 
zaje que hubiera adoptado), reglamentos, horarios y formas de 
acreditación. 

A pesar de las limitaciones que enfrentó el nuevo Sistema, éste 
resolvió los obstáculos (administrativos e institucionales) y perdu- 
ró hasta la fecha. Actualmente con los cursos en línea cubre una 
mayor población y atiende también a alumnos de otros Estados. 
Su denominación actual es Sistema de Universidad Abierta y Edu- 
cación a Distancia (SUAyED). 


1.2 El Sistema de Universidad Abierta de Filosofía y Letras 


En 1972 el Consejo Técnico de la Facultad de Filosofía y Letras 
aprobó la creación del Sistema de Universidad Abierta de Filosofía 
y Letras (SUAFyL) que inició sus labores en 1976 con seis licencia- 
turas: filosofía, geografía, historia, letras hispánicas, letras inglesas 
y pedagogía. 

La mayoría de los alumnos que ingresaron al SUAFyL en esta 
época trabajaban, algunos cursaban segunda carrera o carrera si- 
multánea. Para muchos ya habían transcurridos varios años sin 
estudiar, así que el ingreso a la carrera les supuso volver a adquirir 
hábitos de estudio, además de la disciplina de seguir cursos en un 
sistema abierto. También se atendió a alumnos que vivían fuera de 
la Ciudad de México. La población no ha cambiado mucho, pero 
ahora con las carreras que participan en la educación en línea, es 
más sencillo para los que viven en otros Estados. 

Para los procesos de enseñanza y aprendizaje el sistema abierto 
de Filosofía y Letras se basó en la elaboración de materiales de 
estudio y el desarrollo de tutorías. Oscar Zorrilla que fue jefe de la 
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División del SUAFyL a finales de los setenta, advertía? que habría 
que ponerse en guardia contra las innovaciones que se apoyan 
únicamente en un equipo técnico sofisticado: “la práctica com- 
prueba que un excelente material escrito, apoyos audiovisuales 
simples y una relación tutorial efectiva remplazan con ventaja la 
tecnología deshumanizada”. 

En el inicio del Sistema los materiales de estudio comprendían 
guías de estudio o programas analíticos y selección de lecturas. Des- 
pués se incluyeron algunos materiales diferentes como la antología 
comentada entre otros y más adelante con el desarrollo de la Inter- 
net se empezó a utilizar ésta como apoyo del estudio independiente. 

Para la elaboración de los materiales de estudio y la organiza- 
ción de las tutorías en el SUAFyL se consideró el concepto de apren- 
dizaje independiente. El aprendizaje es independiente con respec- 
to a la relación tradicional maestro alumno y la clase como 
contexto del aprendizaje, el estudiante tiene el compromiso de 
hacerse responsable de su proceso de formación. 

En el aprendizaje independiente se reconoce al individuo den- 
tro de un contexto social y que posee características orgánicas, in- 
telectuales y afectivas. Los alumnos llegan a la carrera elegida con 
un proyecto de vida y profesional, los nuevos conocimientos les 
plantean dudas que tratan de resolver de acuerdo con su experien- 
cia, formulan hipótesis y superan obstáculos o retroceden mo- 
mentáneamente por éstos. Poco a poco los estudiantes van adqui- 
riendo un lenguaje nuevo y herramientas cognoscitivas para 
reconstruir y aplicar el conocimiento. La teoría y la práctica, el 
pensamiento y la acción se interrelacionan continuamente.? 

Las guías de estudio están estructuradas de forma que orientan 
el trabajo académico de los estudiantes. El elemento central de las 


? Oscar Zorrilla, mayo 1980, “El sistema Universidad Abierta”. Perspectiva: 
Nuevo boletín de la Facultad de Filosofía y Letras, (1), p. 21. 

* Universidad Nacional Autónoma de México, 1977, Curso para tutores del 
SUAFyL. 
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guías son las actividades de aprendizaje y tienen como función que 
el alumno trabaje la información adquirida a través de sus lectu- 
ras. Desde el inicio del SUAFyL, ahora SUAyED, se ha buscado que 
las actividades sean problematizadoras. La otra parte importante 
para llevar a cabo el aprendizaje independiente es la tutoría. 


II. La tutoría en el SUAyED de la Facultad de Filosofía 
y Letras 


La tutoría se considera el espacio donde el alumno y el tutor se 
reúnen para trabajar los contenidos de la guía de estudio. En el 
SUAYED son una o dos veces a la semana. Se diferencian de las cla- 
ses presenciales porque el tutor no imparte clases sino que es un 
orientador del aprendizaje de los alumnos. 


11.1 ¿Asesoría o tutoría? 


En los sistemas de enseñanza abiertos o a distancia el papel del 
profesor como transmisor de conocimiento pasa a segundo plano 
y se le reconoce más como asesor o tutor. Para algunos docentes de 
este sistema existe polémica en la designación de tutor. 

Tutoría significa tutela, proteger a alguien que es menor o dis- 
capacitado. Asesoría implica dar consejo o sugerir cierta acción. 
Alcántara* declara que la asesoría se refiere a consultas no total- 
mente estructuradas y se da cuando el alumno solicita que le acla- 
ren ciertas dudas. La tutoría es más sistemática y tiene una estruc- 
turación que permite organizar técnicas de enseñanza e integrar 
grupos de trabajo. 

En la tutoría se acompaña al alumno en su trabajo académico 
con el fin de mejorar las habilidades que ya posee o desarrollar las 


* Armando Alcántara, julio-diciembre 1990, “Consideraciones sobre la tutoría 


en la docencia universitaria”. Perfiles educativos, (49-50) p. 55. 
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que hacen falta, el alumno tiene un papel activo y la atención es 
casi personalizada, en este proceso tanto el tutor como el alumno 
se comprometen a realizar las tareas que se plantean para enrique- 
cer el desempeño del alumno. 

La tutoría tiene diferentes funciones de acuerdo al nivel acadé- 
mico. En secundaria y bachillerato su función es orientar a los estu- 
diantes en el plano académico y afectivo, en el posgrado se asigna 
un tutor individual para apoyar a los estudiantes en su proceso de 
formación. A. Galvis? cita a Garrido quien dice que en los sistemas 
abiertos “la tutoría se refiere a la organización del asesoramiento 
científico y pedagógico y a la corrección de posibles deficiencias 
personales (métodos de trabajo, defectos en el aprendizaje...)”. 

La mayoría de los docentes del Sistema Abierto no cumplen 
con la función de tutor en relación a la atención personalizada, 
para eso tendrían que atender a un número pequeño de alumnos, 
aunque hay carreras en donde sí lo hacen en esta forma, pero en 
cuanto a la característica que menciona Alcántara de que el méto- 
do tutorial tiene metas bien definidas, es sistemática y respeta el 
ritmo del alumno, ésta sí se realiza. Por otra parte la función de la 
asesoría se lleva a cabo continuamente. 


11.2 Ventajas de la tutoría grupal 


En el SUAFyL, actualmente SUAyED, se optó por un trabajo colecti- 
vo en las tutorías. En éstas se pretende que el alumno asista con sus 
lecturas y actividades realizadas y el trabajo en grupo permite 
el intercambio de experiencias entre los alumnos y entre éstos y el 
tutor; esto enriquece a todos y los ayuda a confrontar sus ideas, 
rectificarlas o ratificarlas. 


* P. A. Galvis y otros, 1982, “La tutoría como servicio de apoyo en el estudio a 
distancia: características y operacionalización”. Revista interamericana de educación 
de adultos, 5 (1-2) p. 194. 
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La tutoría va más allá del intercambio de información o trans- 
misión de conocimientos. En ella se fomenta el aprendizaje social 
y cultural y se rescata la función cognoscitivo-afectiva del proceso 
de aprendizaje, por tanto se considera la autonomía, la crítica y la 
argumentación del alumno. 

En la tutoría los alumnos tienen la oportunidad de aclarar las 
dudas que enfrentan al trabajar los materiales de estudio y a su 
vez de intercambiar ideas con sus compañeros. No todos tienen las 
mismas dificultades ni las resuelven de la misma forma, algunos 
necesitan conocer otros puntos de vista y otros procedimientos 
para llegar a conclusiones, por eso el intercambio resulta enrique- 
cedor. El tutor coordina el trabajo grupal y busca promover entre 
los alumnos la conformación de grupos de estudio. 

Con base en la experiencia en la carrera de Pedagogía, se pudo 
observar que los grupos que trabajaban cooperativamente se man- 
tenían a lo largo de toda la carrera. Para muchos alumnos es difícil 
sostenerse por su carga laboral y familiar y el trabajo en grupo les 
exige mantener un ritmo constante. 


11.3 Creatividad del tutor 


La labor docente en la tutoría no es fácil, muchos profesores sólo 
conocen el rol del catedrático que dicta sus clases, y enfrentarse a 
otro tipo de trabajo les causa conflicto al inicio. Sin embargo, aun- 
que un docente quisiera mantener el rol de catedrático, su práctica 
va a ser diferente, ya que existen los materiales de estudio y el con- 
tacto con los alumnos es una vez a la semana. 

Tanto los alumnos como los maestros están acostumbrados a la 
forma de trabajo del sistema presencial; para el tutor lo natural es 
dar clases y tiene que superar la tentación de hacerlo y de dar la 
solución a los problemas planteados para que reflexionen los 
alumnos, en ocasiones da la impresión de que estos últimos no 
van a lograr hacerlo por sí mismos, pero en la discusión grupal 
se van construyendo las ideas. 
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Esta situación cambia cuando los tutores han elaborado su pro- 
pio material de estudio, lo cual es otra experiencia que contribuye 
en la formación docente del tutor. La elaboración del material de 
estudio lleva a la reflexión de cómo trabajar la asesoría, ya que la 
tutoría se planea conforme a éste y baja la ansiedad del tutor de 
decir “todo” en este espacio de tiempo reducido que es la tutoría, 
pues sabe que el alumno encuentra los instrumentos para su for- 
mación (lecturas y actividades) en el material de estudio. 

Aun cuando existe una organización escolar establecida, no 
todo está predeterminado por la institución, el tutor crea su propia 
organización en la tutoría y es en esta organización donde ejerce su 
juicio; es en este espacio donde ejerce su razonamiento práctico.! 

En los primeros semestres, además de trabajar los contenidos 
del curso, el tutor enseña a los alumnos cómo trabajar con sus ma- 
teriales de estudio: buscar la información (bibliotecas, hemero- 
tecas, archivos o en línea), realizar las actividades de aprendizaje y 
consultar la bibliografía complementaria para ampliar los conoci- 
mientos que requieran. 

Cada carrera tiene sus propias tradiciones para trabajar sus 
contenidos, pero por lo general, en las tutorías del SUAyED, los do- 
centes parten de las lecturas o actividades de aprendizaje plantea- 
dos en los materiales de estudio para iniciar el diálogo con los alum- 
nos. Algunos hacen una breve introducción del tema y los alumnos 
se incorporan con las dudas o comentarios que tienen de las lectu- 
ras. También hay tutores que trabajan a partir de exposiciones de 
los alumnos de acuerdo al tema que ellos eligen. Otros tutores pre- 
fieren hacer preguntas en las que integran varias actividades de 
aprendizaje para no repetir éstas en la asesoría o dejan ejercicios 
prácticos para complementar la información. En todas estas acti- 
vidades se exige que el alumno ya haya realizado un proceso de 
reflexión, aunque sea mínimo, a partir de las lecturas planteadas 


6 El razonamiento práctico implica un poder de decisión y depende del que la 


toma. 
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en el material de estudio. Como ya se mencionó, es en la tutoría 
donde se confirman o corrigen las ideas. 

Como el tiempo de la tutoría es breve en la mayoría de las ca- 
rreras (una hora a la semana), el tutor organiza lo que va a trabajar 
para poder contemplar los temas establecidos en el material de es- 
tudio y en esta planeación tiene que considerar la participación y 
el ritmo de trabajo de los alumnos, además de la estructura propia 
del contenido de la asignatura o área. 

Otra actividad que realizan frecuentemente los tutores es pro- 
mover el diálogo entre los estudiantes, crear formas de trabajo en 
grupo para que en la asesoría se establezca un trabajo cooperativo. 

En la actividad docente, el tutor no puede contar sólo con los 
saberes” formalizados para dirigir esta actividad, ya que su prácti- 
ca está inscrita siempre en la contingencia, que varía de acuerdo 
con las personas y las situaciones; el tutor se enfrenta a situaciones 
diferentes que pueden tener retos distintos y tiene que usar los re- 
cursos que proporciona la sabiduría práctica. Para adaptarse a las 
situaciones nuevas es necesaria una reflexión personal, lo que su- 
pone una dosis de imaginación e improvisación. 


7 Gauthier (1997) dice que en la enseñanza se ponen en acción varios saberes y 

que el docente los utiliza para responder a las demandas de la clase y menciona seis: 

- Disciplinarios (la materia). Saberes producidos en el campo del conoci- 

miento que la escuela y los profesores transforman en la labor didáctica y 

por tanto se convierten en un saber de la acción pedagógica creado por el 
maestro en el contexto de la enseñanza de la disciplina. 

- Curriculares (el programa). La escuela selecciona y organiza ciertos saberes 
de la ciencia que quedan plasmados en los programas. 

- Delas ciencias de la educación. Conocimientos basados en las teorías peda- 
gógicas. 

- Dela tradición pedagógica (la costumbre). 

- Dela experiencia (la jurisprudencia privada). La experiencia personal y pri- 
vada del docente y sus razonamientos no son conocidos ni probados públi- 
camente. 

- Dela acción pedagógica (la base del conocimiento en enseñanza o la juris- 


prudencia pública validada). Experiencia del docente expresada al público. 
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En muchas ocasiones la información que se trabaja en la tuto- 
ría, sobre todo cuando se parte de las dudas de los alumnos, los 
contenidos no son abordados de forma organizada y el tutor tiene 
que hacer una síntesis y organizar las ideas, para estructurar el 
tema que tratan en la tutoría. 

También llega a ocurrir que los alumnos no avanzan al mismo 
ritmo y unos hacen preguntas de las últimas unidades y otros de 
las primeras, o estudiantes que ya cursaron otra carrera hacen re- 
laciones con ésta o su experiencia laboral y el tutor busca la forma 
de dar coherencia a toda esta gama de información, para que no 
se desvíen del tema que están trabajando en ese momento y man- 
tener el interés del grupo. 

En las instituciones se ejerce un poder, pero se crean resis- 
tencias sin salirse del orden disciplinario, los sujetos actúan 
con astucia en este orden para obtener los efectos que les inte- 
resan, en el Sistema Abierto los alumnos buscan la forma de que 
el tutor les dé clases y les ahorre el esfuerzo de entender a los 
autores que tienen que leer, llegan a la tutoría sin haber realiza- 
do las lecturas y el tutor tiene que usar su astucia para trabajar 
los conocimientos sin dar la información, tiene que usar su ima- 
ginación y ser creativo. 

Lo más común en las tutorías es partir de las preguntas de los 
alumnos, pero hay que luchar contra la pasividad que se genera 
en ocasiones en la tutoría, por la situación que se acaba de comen- 
tar, de que los alumnos lleguen sin haber trabajado sus lecturas 
con la esperanza de que el tutor exponga; cuando no leen ni for- 
mulan preguntas los tutores les plantean preguntas a ellos y les 
hacen ver la necesidad de preparar sus actividades antes de llegar 
a la asesoría. 

Asimismo, a través de estas preguntas buscan que los alumnos 
relacionen el contenido propuesto en el material de estudio con las 
actividades laborales que realizan (muchos de los alumnos traba- 
jan en algo relacionado con la carrera que eligieron) o con los con- 
tenidos de las otras asignaturas. 
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También hay que reconocer que algunos alumnos tienen difi- 
cultades para expresarse en la tutoría grupal, prefieren acercarse 
individualmente al tutor para plantear sus dudas. 

En un encuentro del SUA de la UNAMÉ se caracterizó al tutor como 
un docente que debe poseer los conocimientos y habilidades nece- 
sarios para promover en los alumnos aprendizajes significativos, 
preparación en la forma de trabajo de un sistema de enseñanza 
abierta, facultad para la elaboración y manejo de materiales de estu- 
dio, capacidad para evaluar los aprendizajes y el desarrollo del curso. 

La docencia es una actividad compleja, ya hemos visto que para 
ejercerla no basta con el dominio de una disciplina, sino que re- 
quiere tener conocimientos de aspectos metodológicos y prácticos 
así como de carácter social y psicológico. El tutor del sistema 
abierto o a distancia no escapa de esta situación y se le exige aún 
más preparación que a un docente del sistema presencial. 


11.4 Relación trabajo de estudio independiente y la tutoría 


En un Sistema Abierto, el material de estudio es primordial para 
llevar a cabo el estudio y por sí solo poder conducir la formación 
del alumno, ya que en éste están planteados los contenidos del cur- 
so y la forma de trabajarlos. Son pocos los estudiantes que realizan 
exitosamente los estudios siguiendo los materiales de estudio, la 
mayoría busca la asesoría del tutor, quien les proporciona herra- 
mientas de trabajo para continuar su estudio independiente. 
Como se mencionó anteriormente, en la tutoría no sólo se tra- 
baja la información y en ésta se puede rescatar la experiencia do- 
cente del tutor, experiencia adquirida a través de su docencia a lo 
largo de los años y de su práctica profesional, que incluye la partici- 
pación en actividades colegiadas e interdisciplinarias. La práctica 
educativa no es una conducta robótica, que se ejecuta de manera 


8 G. Álvarez, et al., 1992, “El perfil del asesor para el SUA de la UNAM”. En Memo- 
rias. Semana del SUA en la UNAM. Perspectivas del SUA para el siglo XXI. pp. 95-101. 
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inconsciente o mecánica, “es una actividad intencional, desarrollada 
de forma consciente...” 

El trabajo de cualquier docente, y en este caso del tutor, está 
compuesto por diversas relaciones: con el conocimiento, con per- 
sonas, con instituciones, con la realidad social, económica y cultu- 
ral, con ideologías y valores. La labor del docente va más allá del 
aula, pertenece a un contexto con una historia. 

El tutor comparte saberes con sus conciudadanos, ya que es 
miembro de una sociedad y de una comunidad, también posee sa- 
beres propios de su experiencia de vida personal. Estos saberes cul- 
turales y personales juegan un rol en su práctica docente. Los saberes 
docentes son adquiridos, en parte, al interior de una formación 
específica universitaria; la adquisición de estos saberes se acompa- 
ña de una socialización profesional y a la par de una experiencia 
de la práctica; son movilizados en una institución especializada, 
en nuestro caso el SUAyED, y ligados a su contexto; son utilizados en 
el cuadro de un trabajo: la enseñanza; se inscriben sobre un fondo 
de tradición; todos han pasado por las aulas y tienen estos saberes 
preprofesionales.'” 

Los docentes del SUAyED participan en varias actividades profe- 
sionales (congresos, asesorías, investigaciones, entre otros) que le 
permiten llevar a cabo la tutoría, no se puede participar sólo con la 
preparación de la asignatura, se requiere de una aplicación del cono- 
cimiento que permita reflexionar sobre la propia actividad profesio- 
nal y que se traduce en experiencia compartida en las asesorías. 

Al compartir el profesor su experiencia en el espacio de la tuto- 
ría, permite al alumno aprender estos saberes preprofesionales. Es 
un conocimiento que no viene de los libros, sino de la relación que 
se establece en la tutoría. 


? Wilfred Carr, 1996, Una teoría para la educación. Hacia una investigación 
educativa crítica. p. 64. 
10 C. Gauthier (ed.), 1997, Pour une théorie de la pedagogie. Recherches contem- 


poraines sur le savoir des enseignents. p. 253. 
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Por otra parte, el tutor también va a enseñar a los estudiantes a 
aprender por sí mismos, a relacionarse con el material de estudio 
y los autores que tiene que consultar en forma demandante y con 
actitud reflexiva para realizar con éxito su carrera. 


11.5 Asesoría en línea 


Como se ha visto el rol tradicional del docente cambia un poco al 
rol del tutor en sistemas abiertos al despojarlo de ser el principal 
transmisor de los conocimientos, pero este último también es di- 
ferente al asesor en línea, a quien se le exige aún más la habilidad 
de comunicarse con precisión. 

Steiner, que habla de la relación entre el maestro y el discípulo,'' 
dice que en el siglo XX ésta es diferente, se inicia la burocratización 
empresarial en la enseñanza superior y la especialización, ya no es 
importante la erudición y se pierde la relación entre investigación 
académico-científica y enseñanza. El cambio más grande se da con 
la creación de los recursos electrónicos. “La pantalla puede ense- 
ñar, examinar, demostrar, interactuar con una precisión, una clari- 
dad y una paciencia superiores a las de un instructor humano. Sus 
recursos se pueden difundir y obtener a voluntad. No conoce el 
prejuicio ni la fatiga. A su vez, el aprendiz puede preguntar, obje- 
tar, replicar en una dialéctica cuyo valor pedagógico, tal vez llegue 


a superar el del discurso hablado”? 


!! Steiner (2004) maneja un concepto muy amplio de maestro: maestros que 
han creado escuelas y tienen un dominio muy amplio de su materia y un grupo 
de seguidores o discípulos; maestros que tienen una vocación de formar y esta- 
blecen vínculos de comunicación con los discípulos; maestros que no son una 
persona real, sino un sistema de ideas que los discípulos toman como base para 
sus propias creaciones; maestros que son dominantes por ser autoritarios o por 
una imagen carismática y los discípulos pierden su identidad; maestros a los que 
no les interesa su actividad y que pueden ser destructivos porque no despiertan 
el interés de su materia. 


2 G. Steiner, 2004, Lecciones de los maestros. p. 170. 
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En los cursos en línea no desaparece la relación con un docente, 
pero es diferente a la de un sistema presencial o la de un sistema 
abierto. Cabe preguntarse con base en las relaciones que establece 
Steiner si en línea se podrá hacer que el alumno se apasione por 
los conocimientos o si se podrá comunicar la experiencia del tu- 
tor, o lo que se enseña implícitamente: ciertas conductas, valores, 
tolerancia, desprecio entre otras. 

El tutor en línea tiene que aprender a trabajar e interactuar con 
los medios de comunicación. Hay todo un equipo de personal que 
trabaja en la parte tecnológica para que el medio se vuelva un so- 
porte amable tanto para el tutor como para el alumno y que respal- 
de el estudio independiente y la labor tutorial. 

La tutoría en línea demanda más cuidado al tutor en el trabajo 
de cada alumno, más tiempo para evaluar, corregir y hacer obser- 
vaciones a su trabajo. En las exposiciones orales el docente puede 
rectificar los errores de exposición o sus omisiones; en las tutorías 
en línea hay que ser más precisos en lo que se escribe para evitar 
confusiones. Asimismo, al alumno le demanda más atención para 
entender las instrucciones y las actividades que debe realizar con 
el fin de trabajar la información. 

En la asesoría en línea el tutor también promueve la reflexión 
al hacer las observaciones del trabajo de los alumnos, los guía 
en donde concentrarse, les explica porque su respuesta es erró- 
nea en caso de serlo, o qué le falta a su argumentación para rea- 
lizar bien la actividad, o en algunos casos les recomienda releer 
la bibliografía porque se percibe que todavía no está clara la 
idea que el alumno ha construido. El tutor no les da la respuesta 
correcta sino que los conduce para llevar a cabo el estudio inde- 
pendiente. 

El trabajo de los alumnos en línea no tiene que ser aislado. Los 
alumnos pueden participar en foros de discusión y sesiones de 
chat que permiten que los alumnos intercambien ideas. En estos 
casos el tutor cuida que la comunicación sea cordial y que no se 
desvíe la discusión hacia temas diferentes de los que tienen que 
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tratar. Estos medios también permiten plantear preguntas proble- 
matizadoras que conduzcan a la reflexión. 


III. Reflexiones finales 


Para poder llevar a cabo el estudio independiente en el SUAyED, el 
elemento indispensable son los materiales de estudio impresos o 
en línea. La tutoría es un complemento importante pues, por la 
formación en los niveles anteriores, muchos alumnos carecen de 
habilidades autodidactas. 

Asimismo, cuando los materiales de estudio no garantizan un 
aprendizaje significativo, se requiere la tutoría y ésta se vuelve el 
centro de la formación, así como el rol del catedrático. 

Para tener éxito en el estudio independiente se requiere de mu- 
cha disciplina por parte de los estudiantes: tienen que aprender a 
fijarse metas y establecer los horarios para realizar las lecturas y las 
actividades de aprendizaje. Los que asisten a la tutoría o estudian 
en línea y participan en las actividades grupales, tienen la oportu- 
nidad de compartir sus ideas y verificar sus avances y realizar una 
construcción social del conocimiento. 

Las relaciones que se establecen en la tutoría entre el docente y 
los alumnos y entre los compañeros dan un sentido a lo que están 
aprendiendo de la profesión; esta relación va más allá del aprendi- 
zaje de los contenidos. La población estudiantil inscrita en el SUA- 
yED es muy heterogénea: algunos cursan segunda carrera, otros 
trabajan en algo relacionado con la profesión elegida, otros más 
dejaron de estudiar varios años y regresan a concluir los estudios. 
Todas estas experiencias enriquecen la tutoría. Además los docen- 
tes tienen una formación amplia, han participado a lo largo de los 
años en varias actividades, docencia en otros niveles o escuelas, 
investigaciones para escribir artículos o participar en encuentros 
(congresos, simposios, etc.) con otros profesionales. 
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Tecnologías de la Información y la Comunicación en 
educación superior. Políticas y usos didácticos reúne los 
trabajos de especialistas invitados para analizar el vínculo 
entre las políticas y los usos didácticos de las Tecnologías 
de la Información y la Comunicación (TIC) en la edu- 
cación superior. Se abordan dos temáticas específicas: 
la primera se refiere a la revisión de políticas (policy) 
para la educación superior estrechamente articuladas 
con las TIC; la segunda involucra la reflexión sobre los 
usos didácticos de este conjunto de recursos tecno- 
lógicos para el desarrollo de la educación a distancia. 
El lector encontrará aportes de interés que seguramente 
detonarán nuevas interrogantes y ejercicios de reflexión. 
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